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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den Unterstiitzungsmoglichkeiten der
Personlichkeitsbildung des Kindes unter dem Blickwinkel Johann Friedrich Herbarts und
Alfred Adlers Ausfiihrungen. Diese entwickelten Personlichkeitstheorien, welche sie
ihren Werken zugrunde legten. Dabei enthalt jede Personlichkeitstheorie ,ein System
von Annahmen, das den Bezugsrahmen zur Erklarung und Beschreibung jenes
menschlichen Erlebens und Verhaltens darstellt, welches fiir eine bestimmte
Personlichkeitsdefinition relevant ist“ (Riedi 1992, S. 59). Personlichkeit wird heute in
der Fachwelt kontrovers diskutiert. Im Rahmen ein jeder Definition miisste jedoch die
Personlichkeitstheorie in den Kontext der Philosophie und des Menschenbildes eines
Autors eingeordnet werden. Der chaotische Wortgebrauch rund um die Personlichkeit ist
in der Gegenwart noch nicht iiberwunden, dies wird vor allem an den unterschiedlichen
Definitionen in Lehrbiichern deutlich. Dabei existieren Definitionen, welche sich in ihrer
Weite und Akzentuierung unterscheiden (vgl. Sader und Weber 2000, S. 9). Herbart und
Adler akzentuieren ihre Definitionen der Personlichkeit auch in einer unterschiedlichen
Weise, dies ist lebensgeschichtlich nachvollziehbar, weshalb auch innerhalb der
vorliegenden Arbeit auf die Biographien Adlers und Herbarts Bezug genommen wird.
Adlers Personlichkeitstheorie lasst sich der Individualpsychologie zuordnen, innerhalb
derer er wichtige Erkenntnisse vor allem in Bezug auf die Padagogik herausstellt. Herbart
betrachtet die Personlichkeitstheorie hingegen aus einer padagogischen Perspektive,
innerhalb derer er die Personlichkeit eines Menschen an die Besinnung kniipft, an einem
von vielseitigem Interesse bestimmten Gedankenkreis. Daher steht im Mittelpunkt seiner
Padagogik das Verhaltnis von Ich und Welt. Das padagogische Verhaltnis selbst ist dabei
eine entscheidende Voraussetzung dafiir, ob ein Erzieher {iberhaupt Einfluss auf den

Heranwachsenden nehmen kann.

Herbarts und Adlers Werke bilden die Grundlage dieser Arbeit, da sie auch heute noch
eine entscheidende Grundlage fiir das padagogische Handeln der Lehrkraft bilden
sollten. Jedoch wird Herbarts Theorie des padagogischen Taktes, nach welcher die
Lehrkraft im taglichen Unterricht handeln sollte, innerhalb der padagogischen Praxis in

der Schule seit Jahrhunderten missachtet (vgl. Muth 1962, S. 9). Stattdessen wird in der



schulischen Praxis Erziehung eher als ein Fihren im Sinne einer willentlichen und
intentionalen Beeinflussung verstanden. In diesem Sinne wird auch Unterricht als
moglichst exakt planbarer und vorwegnehmbarer Vorgang aufgefasst, wohingegen
Herbart von einem strukturell dialogischen padagogischen Verhaltnis ausgehend, einer
monologisch strukturierten Erziehungs- und Unterrichtstechnologie eher skeptisch
gegenuberstand. Aus diesem Grund sollen die Erkenntnisse Herbarts und Adlers im
Rahmen dieser Arbeit rekapituliert werden. In Bezug auf Herbarts und Adlers
Erkenntnissen scheint die heutige Ausrichtung des Unterrichts in vielen Punkten
problematisch. Im Gegensatz zum heutigen Unterricht, innerhalb dessen die
Vermittlungsgedanken in Form inhaltbezogener Kompetenzen in den Vordergrund
rucken (vgl. Bildungsplan 2016, BW), soll der Unterricht im Sinne Herbarts zu einer
vielseitig interessierten Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiler mit der

SWelt“ fuhren.

Die Arbeit folgt dabei einem systematischen, summativen Aufbau, innerhalb dessen die
einzelnen Kapitel in einem logischen Dreischritt aufeinander aufbauen. So lasst sich die
Arbeit in einem ersten Schritt in drei Teile gliedern, innerhalb derer Herbarts und Adlers
Ausfiihrungen isoliert betrachtet werden, um die zentralen Erkenntnisse in einem dritten
Kapitel vor allem in Bezug auf die Schulpraxis zusammenzutragen. Die einzelnen Kapitel
lassen sich dabei jeweils in die Personlichkeitsbildung des Kindes an sich und davon
abgegrenzt in die Unterstutzungsmoglichkeiten durch die Lehrkraft gliedern. Innerhalb
jedes Kapitels findet sich ein Zwischenfazit, um die vorlaufigen Erkenntnisse
darzustellen. Auf ein gesondertes Fazit wird im Rahmen dieser Arbeit verzichtet, da der
dritte Teil als solches anzusehen ist. Daher wird in einem letzten Kapitel ein kurzer

Ausblick gegeben.

Herbart und Adler praferieren eine differente Vorgehensweise innerhalb ihrer
Ausfuihrungen. So verwendet Herbart eine individuelle Terminologie, welche aus vielen
Fachbegriffen besteht. Die hier aufgegriffenen Fachbegriffe nennt Herbart die
»einheimischen Begriffe“ der Padagogik. Innerhalb der Personlichkeitsbildung des
Kindes thematisiert er die Rolle der Vorstellungen, des Gedankenkreises und des

erziehenden Unterrichts. Wenn Herbart sagt, die Personlichkeit beruhe auf der



»~Sammlung®, auf der ,Besinnung®, (vgl. Herbart [1806] 1913, S. 276) dann spielen die
Begriffe ,Vorstellung, ,,Gedankenkreis“ und ,erziehender Unterricht“ in der Tat eine
zentrale Rolle, aber auch die Begriffe ,Vielseitigkeit“ und vor allem auch ,Interesse“
mussen im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Die Unterstitzungsmoglichkeiten der
Lehrkraft bezieht Herbart vor allem auf den padagogischen Takt. Dieser ist im
Unterschied zum diagnostischen Potenzial der Individualpsychologie ein
handlungstheoretisches Moment. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der
padagogische Takt aus drei Perspektiven beleuchtet: Erstens wird die Stellung des
padagogischen Taktes zwischen Theorie und Praxis und die daraus resultierende
Handlungstheorie dargestellt. Zweitens wird der padagogische Takt in Bezug auf
konkrete schulische Handlungsweisen erortert, folglich die Handlungstheorie in den
Mittelpunkt gestellt. Drittens soll unter dem Blickpunkt der Interpersonalitat die
Verhaltensweise zwischen den Interagierenden in den Blick genommen werden.
Darunter fallt ebenso die Lehrbarkeit des padagogischen Taktes, welche im Rahmen des
padagogischen Taktes als Tugend, damals wie heute kontrovers diskutiert wird. Die
systematische Betrachtung der spezifischen Begriffe innerhalb dieser Kapitel flihrt zu
einer [angeren Abhandlung als dies im darauffolgenden Kapitel der Fallist, welches Adler
gewidmet ist. Alfred Adlers Ausfiihrungen schlagen sich im Rahmen dieser Arbeit in
einem parallelen Vorgehen nieder. So wird innerhalb des ersten Teilkapitels die
Personlichkeitsbildung des Kindes unter dem Blickwinkel des Minderwertigkeitsgefiihls,
des Gemeinschaftsgefiihls und des Lebensstils eines Menschen betrachtet. Diese
Begrifflichkeiten werden im darauffolgenden Kapitel zu den
Unterstlitzungsmoglichkeiten der Lehrkraft erneut aufgenommen. Dabei ist wichtig,
dass die Unterstutzung, die von Alfred Adlers Individualpsychologie ausgehen kann, in
erster Linie eine hermeneutische Unterstlitzung ist: Die Kinder besser zu verstehen;
besser verstehen, warum sie so und nicht anders mit den schulischen Herausforderungen
umgehen, das kann durch die Individualpsychologie geleistet werden. Die

~Lebensmelodie® ist dabei ein wichtiges heuristisches Moment.



2 Unterstitzung der Personlichkeitsbildung des Kindes nach
Johann Friedrich Herbart

Um Herbarts Theorie der Personlichkeitsbildung und die des padagogischen Taktes
einordnen zu konnen, muss vorab ein Einblick in seine Biographie gewahrt werden. In
den Ausfiihrungen zu den Charakteristika seiner Padagogik wird immer wieder auf seine
Vita zurlickgegriffen, um bestimmte Vorstellungen, Einstellungen und Gedankengange
Herbarts nachvollziehen zu kdnnen. Dieses Vorgehen gilt strenggenommen fiir fast jeden
Autor: je intensiver man sich mit seinem Leben beschaftigt hat, umso klarer werden die

Beziige zwischen Leben und Werk.

Johann Friedrich Herbart wird 1776 in Oldenburg geboren. In seinen ersten Lebensjahren
ist vor allem seine Mutter das anregende und belebende Moment seiner friihkindlichen
Bildung (vgl. Miikener und Lost 2002, S. 58). Als Herbart flinf Jahre alt ist, erscheint Kants
Kritik der reinen Vernunft, an welche Herbart innerhalb seiner nachsten Lebensjahre
ankniipfen wird (vgl. Busch 1976, S. 12). Herbarts Eltern sind fast in jeder Beziehung
Gegensatze. So strebt seine Mutter mit groRen Planen in die Weite, wahrend sein Vater
sich auf die Pflicht des Tages konzentriert. Fiir Herbarts Vater steht mit zunehmendem
Alter sein Amt als Justizrat im Mittelpunkt. Durch die gegensatzliche Veranlagung der
Eheleute gestaltet sich das Verhaltnis im Laufe der Jahre allmahlich immer unleidlicher.
Dieses gipfelt letztlich im Scheidungsprozess. Die gerichtliche
Vermogensauseinandersetzung belastet Herbart sehr und wahrend er anfangs mehr auf
der Seite der Mutter steht, lernt er seinen Vater immer besser zu verstehen (vgl. Asmus

1968, S. 36f.).

In seiner Kindheit und Jugend lernt Herbart die alten Sprachen und studiert weltferne
philosophische Fragen. Das geschieht unter der intensiven Anleitung seines Hauslehrers
und unter dem strengen Regiment seiner standig angstlich-eifersiichtigen Mutter.
Auferdem musiziert Herbart: Er spielt Violine, Cello und Klavier, wodurch seine Affinitat
zur Musik bereits seit seinen ersten Lebensjahren stetig gefordert wird (vgl. Busch 1976,
S. 12). Die Musik spielt auch in seinem spateren Leben eine entscheidende Rolle. So

komponiert er ihm Jahre 1808 sein grofStes Klavierwerk und auch sein Musiklehrer Karl



Meineke bezeichnet ihn im Rahmen seiner musikalischen Begabung als ein Genie,

swelches nur all hundert Jahre geboren werde“ (Kiihne 1976, S. 155).

In den Jahren seiner Kindheit ist neben der musikalischen Begabung ebenso Herbarts
Streben nach geistiger Fuhrung Gleichaltriger anzumerken. Dies als Zeichen eines
padagogischen Interesses auszulegen, scheint sehr ambitioniert. Jedoch deutet
Bellerate dies dahingehend, dass Herbart es genielt, an der Spitze zu stehen (vgl.
Kihne 1976, S. 155). Bellerates Deutung konnte zutreffen. Zumindest zeigen sich hier
bereits Ansatze einer Fuihrungspersonlichkeit, die wenn sie mit hoher Sozialkompetenz
verbunden ist - Herbart wiirde eher von ,Teilnahme“ (wohlwollendes
Einfihlungsvermdgen) sprechen - dann kann daraus auch eine padagogische Eignung

entstehen.

In besonderer Weise beeinflussen Herbart seine Lehrer. Hinrich Kruse ist einer seiner
ersten Lehrer, welcher ihn vor allem in Geschichte, Geographie und Naturlehre fordert.
Weitaus nachhaltiger beeinflusst ihn jedoch sein Privaterzieher und Hauslehrer Wilhelm
Franz Ueltzen. So kann die Einflussnahme Ueltzens Unterricht auf Herbart nicht mehrim
Einzelnen rekonstruiert werden, jedoch kann die Unterstitzung bei der Erstellung des
Studienplanes im Rahmen seiner ,glanzenden philologischen und padagogischen
Fahigkeiten® durch Ueltzen belegt werden (Kiihne 1976, S. 156f.). Im Rahmen eines
Briefes aus dem Jahr 1789 zahlt Ueltzen selbst einige Gegenstande und vor allem Werke
auf, welche er Herbart fur sein Studium empfiehlt. Neben materiellen Empfehlungen
farbt vor allem Ueltzens Denkweise auf Herbart ab: So lasst sich an Texten des
dreizehnjahrigen Herbarts bereits Ueltzens Mahnung wiedererkennen ,alles Fiir und
Wider zu priifen, selbst Losungen zu suchen, sich nicht einfach Autoritdaten und

,\Vorgedachtem* anzuschliessen® (Kiihne 1976, S. 156f.).

In seiner Gymnasialzeit kommt Herbart entscheidend mit Kants Werken in Bertihrung.
Vor allem sein Werk Grundlegung zur Metaphysik der Sitten entspricht Herbarts Ansichten
zutiefst, was auch seinen spateren Riickbezug innerhalb seiner Psychologie und
Padagogik auf Kant erklart (vgl. Kiihne 1976, S. 159). Folglich findet Herbart bereits in
seinen jungen Jahren seine Themen mit den Fragen nach Moralitat und der praktischen

Philosophie. Mit jenen Fragen intensiviert sich sein Bezug zu Kant und der Beschaftigung



mit dem menschlichen Geist weiterhin. Darliber hinaus setzt sich Herbart mit der Frage
nach der Moglichkeit, Sittlichkeit hervorzubringen, auseinander. Die Zugewandtheit zu
den aufgefiihrten Themen zeigt, dass der siebzehnjahrige Herbart Kant griindlich
studiert hat, jedoch bereits in seinen jungen Jahren vom reinen Kantianismus abruckt.
Dies spiegelt sich auch innerhalb seiner spateren Padagogik wider, auf welche in Kapitel

zwei detaillierter eingegangen wird (vgl. Kiihne 1976, S. 161).

Im Jahr 1793 beginnt Herbart sein Studium der Philosophie an der Universitat Jena bei
Fichte (vgl. MiiRener und Lost 2002, S. 59). Herbarts Studienjahre in Jena pragen ihn vor
allem in zweierlei Hinsicht: Einerseits begegnet Herbart der Philosophie Fichtes in einer
besonderen Weise, jedoch nicht nur Fichte selbst, zudem Schiller, Niethammer und
anderen Philosophen. Andererseits bereichertihn der gemeinsame Mittagstisch, welcher
ein halbfamilidares Miteinander widerspiegelt (vgl. Busch 1976, S. 13). Herbart versucht
anfangs, Fichtes Logik genau zu folgen, jedoch zweifelt Herbart bereits 1796 heftiger als
zuvor an der Philosophie seines Lehrers. Herbart setzt sich sehr kritisch mit Fichtes
,System der Wissenschaften® auseinander, ebenso mit seiner ,Naturphilosophie®,
jedoch beschaftigt er sich zunehmend auch mit anderen Schriftstellern zur Klarung
seines eigenen Denkens und sieht sich schlieRlich Uberwinder Fichtes (vgl. Kiihne 1976,
S. 162f.). Andererseits ist flir Herbart das Erlebnis der sich selbst in Gruppen
organisierenden Studenten, dem ,Bund der freien Manner®, pragend. Diesem schlief3t
sich Herbart im Laufe seines Studiums an. In dieser Gruppe widmen sich die jungen
Manner zunachst politisch-historischen Themen, jedoch zunehmend der Dichtung und
der Musik, wobei die Studenten unterschiedlichen Disziplinen angehoren. So zahlt sich
Johann Smidt zum ,,Bund der freien Manner“, welcher spater viele Jahre Biirgermeister
von Bremen ist. Herbart dagegen setzt seinen Schwerpunkt eher in der Padagogik und
Ethik, halt das politische Interesse jedoch als Perspektive der Vielseitigkeit hoch. Busch
bewertet die darauffolgenden Jahren im Rahmen des ,Bund der freien Manner“ als
~Abkehr des gebildeten deutschen Biirgertums von Politik und gesellschaftlicher
Aktivitat, die innere Emigration in ein asthetisch kultiviertes Biedermeier” (Busch 1976,
S. 13). Herbart als ,,spiefibiirgerlichen Biedermeier” einzuordnen, stellt ein hartes Urteil

dar, denn Herbarts Asthetik ist stark von Schiller inspiriert, und der hatte sich



entschieden gewehrt, seine Asthetik fiir unpolitisch zu halten! - SchlieBlich glaube
dieser mit seiner asthetischen Theorie eine Theorie und Kritik der Franzosischen
Revolution zu leisten. In diesem Sinne hat sich auch Herbart als Kritiker der realen, auch
politischen Verhaltnisse interpretiert. - Demgegenuber ist ein ,Biedermeier besonders

angepasst, nicht an einer Idealitat ausgerichtet.

Kihne stellt die wesentlichen Erkenntnisse aus Herbarts Zeit in Jena innerhalb seines

Studiums folgendermal3en heraus:

»Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die philosophischen,
insbesondere die philosophisch-praktischen Interessen, die sich schon beim
Jiingling Herbart zeigten, in Jena eine wesentliche Vertiefung und Klarung erfahren
haben. Die Tatsache, dass sich sein eigenes Denken vor allem an Fichtes
Freiheitsbegriff entziindet hat, lasst die Vermutung zu, dass er sich bereits als Student
auch von Kants Begrundung der Ethik, vornehmlich von dessen Lehre von der
transzendentalen Freiheit, innerlich losgesagt hat. Man bedenke immerhin, dass sich

Herbart in Jena mit den Kritiken Kants befasst hat“ (Kiihne 1976, S. 165).

Nach seinem Studium tritt Herbart eine Erziehertatigkeit in Bern an (vgl. Kiihne 1976,
S. 166). Dies spiegelt Herbarts entschiedenes Interesse seine idealtypische Theorie mit
der Empirie in Verbindung zu bringen wider. Asmus stellt stellvertretend fiir diesen
Lebensabschnitt Herbarts folgenden Satz besonders heraus: ,Sein eigenes
Philosophieren [...] oder, bescheidener gesagt, sein eigenes Streben nach Wahrheit
wollte sich nicht bloss unter Idealen herumtreiben; es mochte vor allen Dingen begreifen,
was der Mensch ist, wie er es ward und wie er mehr werden kann“ (Herbart [1802] 1982b,
S. 130). Im Mittelpunkt steht fiir Herbart also in dieser Zeit die Frage nach der sittlichen
Erziehung. Diese versucht er unter Zuhilfenahme der Erfahrungen mit seinem Zogling im
Hinblick darauf zu beantworten, wie der Mensch wird und wie er, vor allem in sittlicher
Hinsicht, mehr werden kdnne (vgl. Kiihne 1976, S. 166). Dieser kurze Uberblick tiber die
Berner Zeit zeigt, dass bei Herbart am Anfang seiner padagogischen Uberlegungen eine

konkrete erzieherische Aufgabe steht. Die Herangehensweise Herbarts durch stetige

1 Vgl. 2. und 3. Brief der Asthetischen Briefe (Schiller [1795] 2009, S. 11-16).



Reflexion stehtim Zusammenhang mit denjenigen Problemen, die ihn bereits als Student
und Schiiler beschéftigt haben. Seine Gedanken verweisen zudem auf Uberlegungen,

welche er in seiner spateren Padagogik offenbart (vgl. Kiihne 1976, S. 171).

Innerhalb seiner Zeit in Bremen halt Herbart 1800 eine Vorlesung im Museum zu Bremen.
Bereits hier wird deutlich, dass bei Herbart schon bald nach Abschluss der
Hauslehrertatigkeit erste Ansatze der Ethik zu erkennen sind. Vor allem im
Zusammenhang mit der besagten Vorlesung werden Vorbildungen dreier praktischer
Ideen ersichtlich. Anhand derer wird deutlich, dass sie aus dem Umkreis seines
padagogischen Denkens hervorgegangen sind. Seine Bremer Zeit widmet er schlief3lich

der Systematisierung der padagogischen Erfahrung (vgl. Kiihne 1976, S. 172).

Nach Herbarts Promotion und Habilitation nimmt er als Privatdozent in Gottingen im
Wintersemester 1802/03 seine Lehrtatigkeit als Philosoph auf. Aus diesen Vorlesungen
gehen 1806 seine ersten grofden Schriften, die Allgemeine Pddagogik und 1808 die
Allgemeine Praktische Philosophie hervor (vgl. Benner 19974, S. 12).

Im Jahr 1809 wird Herbart an die Universitat Kénigsberg? auf den Lehrstuhl Kants
berufen. Jedoch geht es den verantwortlichen preuflischen Staatsraten weniger um die
Kant-Nachfolge ,als um den Padagogen Herbart als Bundesgenossen in der Universitat
bei der Realisierung der preuRischen Schulreformen“ (Busch 1976, S. 14). In die
Konigsberger Zeit fallen, was seine wissenschaftlichen Arbeiten anbelangt, insbesondere
solche zur Psychologie, welche Herbart als eine rationale Wissenschaft auf Erfahrung,
Mathematik und Metaphysik zu griinden versucht, aber auch zur Metaphysik selbst und
zur Enzyklopadie der Philosophie (vgl. Benner 1997a, S. 13). Herbart begriindet das
»Didaktische Institut“ in Konigsberg, in dem die angehenden Lehrer das Unterrichten zu
lernen und zu Uben hatten. Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass alle,
die seinerzeit in Konigsberg studieren und Gymnasiallehrer werden wollten, das
Didaktische Institut besucht haben. Vielmehr steht fiir Herbart im Vordergrund, dass
diejenigen, die seine Padagogik studiert hatten, Gelegenheit bekommen sollten, hier

verbindende Theorie-Praxis-Erfahrungen zu machen, die von Herbart selbst begleitet

2 Nicht nur Herbart studiert in Jena. Auch Johann Wilhelm Siivern, welcher in der Nachfolge Wilhelm von
Humboldts die Schulgesetzgebung reformierte, studierte in Jena.



wurden. Auf Herbarts personlichen Wunsch hin wird er als Schulrat in das
Provinzialschulkollegium berufen und steht somit noch starker in Verbindung mit der
Schulpraxis. Im Jahr 1833 nimmt Herbart den Ruf an, nach 24 Konigsberger Jahren nach
Gottingen zurlickzukehren und dort vor allem Philosophie zu lehren (vgl. Busch 1976, S.
14). In Gottingen verfasst er unter anderem sein padagogisches Spatwerk Umril3

pddagogischer Vorlesungen (vgl. Benner 1997a, S. 13).

Bis zu seinem Tod im Jahr 1841 in Gottingen wendet sich Herbart nochmal seiner Idee zu,
die Psychologie in eine exakte Wissenschaft zu transformieren, indem er mathematische
Formeln nutzt (vgl. Benner 19974, S. 13). Dabei wird deutlich, dass er die mathematische
Darstellung lediglich als formales Medium nutzt, um geistige Wirkungszusammenhange
aufzuzeigen. Auf mathematischer Ebene lassen sich seine Formeln nicht auflésen und
auch keine konkreten Messwerte einsetzen, was ebenfalls fiir diese Argumentation

spricht.

Das zentrale Thema Herbarts Padagogik stellt das Verhaltnis der Erziehung zum Leben
dar. Da sein Leben selbst von real einander widerstreitender Krafte, Machte und
Entwicklungen gepragt war, spiegelt sich das auch in seiner Padagogik wider. Herbart
will die Widerspriiche innerhalb seiner Padagogik nicht prinzipiell auflésen, sondern
gegenteilig aufdecken und analysieren. Seine padagogische Theorie ist aus diesem
Grund einerseits von einer Klarheit gepragt. Andererseits ist ein gewisser
Schwebezustand in Bezug auf die Konkretisierung in der Praxis zu erkennen, auf welche
im Rahmen dieser Arbeit vor allem im Kapitel des padagogischen Taktes hingewiesen

wird (vgl. Busch 1976, S. 15).

Herbarts padagogisches System folgt einem klaren Aufbau, auf welchen in dieser Arbeit
zurlickgegriffen wird. Den Zweck der Erziehung setzt die Ethik fest. Dieser besteht in der
Ausbildung eines ,sittlichen Charakters”, auf welche im Rahmen seiner Theorie der
Charakterbildung eingegangen wird. Die Psychologie zeigt die Mittel auf, um den
Vorgang dessen zu durchschauen, weshalb Herbarts Psychologie vorab dargelegt wird.
Zudem stellt seine Padagogik den praktischen Vollzug dar, welcher im lebendigen
Prozess des ZusammenflieRens von Erfahrung und Umgang besteht. Dieser bezieht sich

auf die Einwirkung des Erziehers auf den Zogling, welche sich im Rahmen dieser Arbeit
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unter dem Blickwinkel des erziehenden Unterrichts und des padagogischen Taktes

niederschlagt.’

2.1 Personlichkeitsbildung des Kindes

Die Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung der Schulkinder als solche stellt eine
zentrale Aufgabe der Lehrkraft dar. Innerhalb Herbarts Darlegungen spricht er jedoch
stets von Personlichkeitsbildung des Kindes im Singular. Den Grund hierfiir beschreibt
Bolle (2007, S. 59) in den Grundstrukturen Herbarts Padagogik, denn wer immer sich mit
Personlichkeits- und Charakterbildung von Menschen in einer heterogenen Wirklichkeit
beschaftigt, muss beim individuellen Lern- und Bildungsprozess ansetzen. Somit ist
Herbarts Denkrichtung eindeutig: Herbarts Padagogik ist eine
Individualpadagogik (vgl. Bolle 2007, S. 59). Folglich betrachtet er jedes einzelne Kind
innerhalb einer Schulklasse als Individuum und stellt damit die Personlichkeitsbildung
jedes einzelnen Kindes in den Fokus. Unter dieser Pramisse betrachtet diese Arbeit die
Personlichkeitsbildung an sich, aber auch die Mdoglichkeiten, welche der Lehrkraft
zukommen, genau diese Personlichkeitsbildung der unterschiedlichen Individuen in

einer Klasse zu unterstlitzen.

Innerhalb seiner Individualpadagogik benennt Herbart drei Bausteine, welche die
Autonomie der padagogischen Reflexion ausmachen, den Kern aller Theoriebildung und
das Gerlst der systematischen Padagogik. Diese bestehen aus der ,Bildsamkeit“, dem
»erziehenden Unterricht und der ,Charakterstarke der Sittlichkeit“. Die Bildsamkeit
seitens des Zu-Erziehenden bildet innerhalb Herbarts Theorie die Grundlage jeglicher
Erziehung. Die Erziehung wird im Rahmen des erziehenden Unterrichts verwirklicht,
indem vor allem die Lehrkraft die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler durch die
asthetische Darstellung der Welt lenkt. Damit ein vielseitiges, gleichschwebendes
Interesse entstehen kann, missen Bildsamkeit und erziehender Unterricht aufeinander
bezogen werden (vgl. Prange 2007, S.20f.). Um dies von Seiten der Lehrkraft zu

gewahrleisten, wahlt Herbart den Begriff der ,Zucht®, welcher im heutigen

3 Auf die Einwirkung der Eltern auf die Kinder kann in dieser Ausarbeitung nicht konkret Bezug genommen
werden, da dies den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde.
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Sprachgebrauch haufig missverstanden wird. Um solchen Missverstandnissen
vorzubeugen, sollen die erwahnten Begriffe in den nachfolgenden Unterkapiteln unter
jeweils unterschiedlichen Blickwinkeln der Personlichkeitsbildung miteinander in

Verbindung gebracht und ausgearbeitet werden.

Vorab soll in diesem Zusammenhang geklart werden, warum Herbart von
Personlichkeitsbildung und nicht beispielsweise von Personlichkeitsentwicklung
spricht, was vor allem heute eine haufig verwendete Terminologie darstellt. So verwirft
Herbart eine Theorie, ,,nach der ausser den durch den Korper und seiner Entwicklung
hervorgerufenen Vorstellungen im Menschen Anlagen vorhanden seien aus denen sich
bestimmte Bewusstseinsinhalte entwickeln wirden“ (Briickmann 1961, S. 181).
Demzufolge entwickelt sich der Charakter laut Herbart nicht ohne unser Zutun. Darum
geht ervon einer Charakterbildung aus, innerhalb derer das jeweilige Subjekt selbst tatig
werden muss und an der Bildung seines jeweiligen Charakters selbst arbeiten muss. Die
Entwicklung, welche haufig als eine von selbst funktionierende Veranderung dargestellt
wird, lehnt er ganzlich ab. Briickmann fasst Herbarts padagogische Einstellung

folgendermaRen zusammen:

»Wir sehen also bei Herbart eine entschiedene Abkehr von dem padagogischen
Prinzip des Wachsenlassens und eine Bejahung der Moglichkeit eines wirklich
bildenden Eingriffes in die Entwicklung der Personlichkeit des jungen Menschen®

(Briickmann 1961, S. 182).

Um im Folgenden die Charakterbildung als solche erlautern zu kdnnen, miissen zuvor die
Begriffe der Individualitat, des Charakters und der Personlichkeit voneinander
abgegrenzt werden. Die Individualitat als solche ist jedem Menschen gegeben, sie wird
als Rahmen beschrieben, ,,in welchem sich unter allen Umstanden das wirkliche Leben
des Einzelnen abspielen wird“ (vgl. Briickmann 1961, S. 190). Das Starke und
Hervorragende der besagten Individualitat soll dabei so lange bleiben, wie es nicht
ausdriicklich der Sittlichkeit widerspricht. Die Individualitat soll zudem gefordert
werden, indem die Anlagen zur moglichst vollkommenen Reife entwickelt werden.
Daneben soll sich jedoch die Vielseitigkeit erheben und den Abstand zur Hervorragung

verringern (vgl. Brickmann 1961, S. 190). Herbart driickt diesen Vorgang bildlich aus,
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sindem er die Individualitat mit einem unregelmaliigen, eckigen Korper vergleicht, aus
dessen Mittelpunkt allmahlich eine Kugel herauswachst, deren Radius jedoch die
aussersten Hervorragungen nie erreicht“ (vgl. Brickmann 1961, S. 191). Innerhalb dieser
Metapher bleiben die Hervorragungen stets stehen und die Gestalt des jeweiligen
Individuums mit ihrer jeweiligen Individualitat bleibt erhalten. Herbart bringt diese

Auslegung mit dem Charakter folgendermalen in Verbindung:

»Aber der solide Inhalt des gleichformig nach allen Seiten erweiterten Interesse
bestimmt den Vorrat an unmittelbarem geistigen Leben; das, weil es nicht an einem
Faden hangt, auch nicht durch ein Schicksal zum Fallen gebracht, sondern durch
Umstande nur gewendet werden kann. Und da nach den Umstanden selbst der
sittliche Lebensplan sich richtet, so gibt vielseitige Bildung eine unschatzbare
Leichtigkeit und Lust, iberzugehen zu jeder neuen Art von Beschaftigung und
Lebensweise, welche jedesmal das Beste sein mochte. Je weiter die Individualitat in
die Vielseitigkeit verschmolzen ist, desto leichter wird der Charakter seine Herrschaft

im Individuum behaupten® (Herbart [1806] 1892b, S. 42).

Somit kann die Individualitat nach Herbart mit der geforderten Vielseitigkeit in Einklang
gebracht werden, ,aber der Charakter wird im Menschen selbst seinem ganzen Wesen
nach unvermeidlich mit der Individualitat in einen gewissen Spannungszustand
geraten” (vgl. Briickmann 1961, S. 191). Dementsprechend ist die Individualitat die
Grundlage des Charakters (vgl. Weiss 1928, S. 211). Individualitdt und Charakter in
Ubereinstimmung zu bringen, stellt jedoch ein schwieriges Unterfangen dar, denn der
Charakter strebt nach Eindeutigkeit, wahrend die Individualitat gegensatzlich zu viel
Verschiedenes in sich vereinigt. Folglich konnen Charakter und Individualitat in diesem
Punkt nicht in natiirlicher Ubereinstimmung stehen. Erziehung kann innerhalb dieser
Problematik dazu beitragen, dass Individualitat und die Vielseitigkeit miteinander
verschmelzen, um das Nebeneinanderstehen von Individualitat und Charakterstarke zu
gewahrleisten (vgl. Brickmann 1961, S. 191f.). Den Charakter an sich beschreibt Herbart

folgendermalen:

»Was Kindern fehlt, was dramaturgische Personen zeigen miissen, was liberhaupt am

Menschen als vernilinftigem Wesen charakterfahig ist, das ist der Wille, und zwar der
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Wille im strengsten Sinn, welcher von den Anwandlungen der Laune und des
Verlangens weit entfernt ist, denn diese sind nicht entschlossen, der Wille aber ist es.

Die Art der Entschlossenheit ist der Charakter“ (Herbart [1806] 1986, S. 88).

Innerhalb dieses Zitats wird der Wille als muhevolle Anstrengung innerhalb des
Charakters und der Charakterbildung deutlich. Dem konsequenten Durchhalten des
Willens kommt eine zentrale Bedeutung zu, wodurch auch die Charakterbildung zu
einem lebenslangen Prozess personlicher Anstrengung erklart wird.* So nennt Herbart
die ganze Fulle des geistigen Seins, zu welcher jeder Einzelne die Auffassung und
Durchfiihrung seiner Individualitat im Ideal bringen soll, Vielseitigkeit des Interesses.
Vielseitigkeit meint die Vereinigung mannigfaltiger Bewusstseinsinhalte, welche
AuRerungen einer menschlichen Personlichkeit sind. Vielseitigkeit ist dabei die
Reichhaltigkeit bei durchgehender Verknupfung in der Individualitat (vgl. Weiss 1928, S.
197f.). Zunachst ist es ,der einfache Zustand des Geistes“, auf welchen sich die
Vielseitigkeit als Eigenschaft der Person bezieht (vgl. Weiss 1928, S. 197f.). Damit ist alles
gemeint, was gedacht und gefuihlt wird. Dieses freie Hineinversetzen in einen Gegenstand
nennt Herbart Vertiefung. Um den Gegenstand vollstandig zu erfassen bedarf es jedoch
dieser Vertiefung, die zum Teil von der Individualitat und der Individuallage bestimmt ist.
Dabei muss zwischen dem, was gegeben war und dem was neu, ist ein Zusammenhang
hergestellt werden (vgl. Weiss 1928, S.188f.). Die Reichhaltigkeit der
Bewusstseinsinhalte, zu welcher die Vertiefung fiihrt, soll nach der Idee der Vielseitigkeit
in der Individualitat eine durchgangige Verknlipfung erfahren. ,Sie [ist] der Naturanfang
jeglicher Vielseitigkeit als des Ausdruckes einer individuellen Personlichkeitsideals. Um
aus ihm das Gesetz fiir die Ausgestaltung der Personlichkeit zu gewinnen, muf3 sich der
Einzelne auf das Formgesetz seines geistigen und seelischen Seins besinnen. Besinnung
ist ein wesentliches Element der Vielseitigkeit® (vgl. Weiss 1928, S. 189f.). Weiss

differenziert die Begriffe der Vertiefung und Besinnung noch weiter aus:

sVertiefung [...] und Besinnung [...] sind die Bedingungen der Vielseitigkeit.

Vollendete Vielseitigkeit, die vollendete Vertiefung wie vollendete Besinnung in

4 Die begriffliche Darlegung dieser Charakterbildung wird hier nur oberflachlich angeschnitten, da eine
prazise Erlauterung in den Folgekapiteln zu finden ist.
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gleicher Weise umfalt, ist unerreichbar. Sie ist die regulative Idee fiir alles Streben,
die Individualitat im Ideal durchzufiihren. Nach der Idee und nach der Individualitat,
wozu der ,durch die Gelegenheit bestimmte Horizont des Individuums‘, seine
Individuallage zu rechnen ist, bestimmt sich fiir den Einzelnen das lebendige Bild der
idealen Form der einheitlichen Personlichkeit, die ihr reines Wesen immer freier von
allem zeigen soll, was nur zum Stoff dient, ums sich darin abzudriicken. Das Leitbild,
auf das hin das einzelne konkrete Individuum sich als eine entfaltete Einheit
entwickeln soll, ist darum auch nicht Vielseitigkeit schlechthin, sondern nur eine
subjektive Vielseitigkeit [...]. Und auch von ihr darf man nicht vergessen, dal® der
Mensch [...] seine Personlichkeit nie vollendet, dak der Knabe sich erst von fern‘ eine

Vielseitigkeit bereitet” (Weiss 1928, S. 192).

Somit wachst die Personlichkeit nicht lediglich durch bloRes Wissen und Kénnen. Das
betreffende Subjekt selbst muss an der eigenen Personlichkeit arbeiten. Dies gelingt ihr
auch nur im subjektiven Rahmen. Die Vielseitigkeit eroffnet sich innerhalb ihres
Gesichtskreises, da sie selbst aus ihrer eigenen Perspektive heraus handelt und so zu
einer eigenen Personlichkeit gelangt. Zudem wird innerhalb des Zitats die
UnabschlieBbarkeit der Personlichkeitsbildung fokussiert. Folglich kann der Unterricht
ausschlief3lich als Ansto der Personlichkeitsbildung fungieren, welche durch das
jeweilige Subjekt aktiv fortgefiihrt werden muss. Die Konzeption des Unterrichts, welcher
im Sinne Herbarts zur Personlichkeitsbildung des Kindes beitragen soll, ist als Versuch
anzusehen, schulisches Lernen sinnvoll zu systematisieren, einheitlich zu organisieren
und in seiner Effektivitdat zu erhohen, ohne grundlegende ethische Maximen der
Erziehung zu verletzen (vgl. Aminietal. 1979, S. 48). Die Einheit des Herbartschen
Systems wird erst in der Verbindung von Ethik und Psychologie sichtbar, denn daraus
wird verstandlich, woraus die Zielsetzungen des erziehenden Unterrichts bestehen und
wie die Lehrkraft die Personlichkeitsbildung des Kindes am besten unterstiitzen kann.
Aus diesem Grund legt die Arbeit vorerst die psychologischen Ansichten Herbarts dar,
bevor auf die Theorie der Charakterbildung eingegangen wird und die Grundziige des

erziechenden Unterrichts aufgezeigt werden.
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2.1.1 Herbartsche Psychologie

Herbart misst der Psychologie innerhalb seiner Padagogik einen hohen Stellenwert zu.
Dies Ubertragt sich ebenso auf die Personlichkeitsbildung, denn Herbart versucht diese
aus Vorstellungen zu erklaren, welche schlieBlich die Basis jeglicher Personlichkeit
bilden. Somit soll innerhalb dieses Kapitels die Psychologie Herbarts dargelegt werden,
da diese die Grundlage des padagogischen Handelns darstellt. Denn die Lehrkraft muss
zuallererst die Strukturen und das Zustandekommen der Personlichkeit des Kindes
durchdringen, um anschlieflend die Personlichkeitsbildung dessen unterstiitzen zu

konnen.

Herbart nennt rein metaphysische Vorgange, welche hinter dem Schein der Erscheinung
als Wirklichkeit gedacht sind, Psychologie und versucht diese mathematisch bestimmbar
zu machen (vgl. Klafkowski 1982, S. 121). Klafkowski deutet die Auslegungen Herbarts
dahingehend, als dass dieser das ganze psychische Leben als eine Mechanik und Statik
der Vorstellungen verstehe, was seine mathematische Herangehensweise erklaren
wirde (vgl. Klafkowski 1982, S. 121). Herbart geht es moglicherweise um eine
Transformation in die Sprache der Mathematik, - aber vielleicht doch nicht um den
Versuch, etwas mathematisch exakt berechnen zu wollen. Die These Klafkowskis,
Herbart habe bis zum Schluss an einer exakten Mathematisierbarkeit seiner Psychologie
gearbeitet, scheint jedoch von einer anderen Einschatzung auszugehen. Zudem stellt
sich die Frage, ob ,,Statik“ und ,,Mechanik“ nicht auch Metaphern sind. Denn der Kern der
Auseinandersetzung ist ein Geistiger. Das Geistige steigt aber umso leichter ins
Bewusstsein auf, je besser es verkniipft ist. - Es verhalt sich damit umgekehrt zu den
Fallgesetzen der Materie. Der grundsatzlichen Ausrichtung Herbarts Psychologie wird im
Rahmen dieser Arbeit einen hohen Stellenwert beigemessen, da seine Padagogik zum

Grolteil auf seiner Psychologie aufbaut.

Herbart stellt sich folgende Fragen, die den Grundstein der Personlichkeitsbildung
darstellen: Welche verborgenen Selektionen geschehen unter Empfindungen des
wahrnehmenden Subjekts? Welche vorinterpretierende Zwischeninstanzen kénnen sich
zwischen Subjekt und Objekt einschieben? Und welche innerpsychischen Prozeduren

wirken bei Vorstellungsbildungen auf die Inhalte ein und verandern diese dabei? Herbart
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greift mit diesen Fragestellungen auf moderne Wahrnehmungspsychologie und
Einsichten vor und bezieht sich auf Erkenntnisse, welche spater vor allem von der
Psychoanalyse vorgelegt wurden (vgl. GeiRler 1970, S. 107). Auch Alfred Adlers
Individualpsychologie (vgl. 2. Teil), wird entgegen seiner eigenen Selbsteinschatzung
nicht selten der Psychoanalyse zuordnen. Diese befasst sich vornehmlich mit dem
Bewusstsein und Unterbewusstsein des Menschen. Herbart fokussiert ebenfalls diese
Themenbereiche, auch wenn seine Herangehensweise unter Empirikern der heutigen

Zeit nicht fundiert erscheint. So schreibt Geiller:

»Wenngleich Herbarts empirische Grundlage fiir die Methodologie heutiger
Psychologie etwas ungestiitzt dastehen mag, handelt es sich dabei doch um die
Methode der Selbstbeobachtung, die Herbart intensiv gepflegt, fast kann man sagen,

systematisch ausgebaut hat“ (GeiRler 1970, S. 207).

Die Methode der Selbstbeobachtung stellt das Individuum und dessen Gedanken und
Geflihle in das Zentrum der Betrachtung. Dabei muss das Subjekt aktiv sich selbst und
seine Gedanken und Handlungen reflektieren. Vor allem in Bezug auf Bildung allgemein
und Personlichkeitsbildung im Speziellen scheint die Methode angemessen, da sich das
Subjekt mit sich selbst auseinandersetzt. Seine Psychologie ist dabei stets an den
schulischen und erzieherischen Kontext gekoppelt. So bindet Herbarts Psychologie den
Bildungsbegriff an den Begriff des Gedankenkreises, wodurch die Psychologie die
inhaltliche Dimension von Bildung nicht vernachlassigt. Des Weiteren lasst sie die
Verschiedenheit der Individuen nicht aufder Acht, indem sie das vielseitige Interesse als
formales Bestimmungskriterium erhebt (vgl. Bolle 2007, S. 44). Herbarts Idee einer
Individualpadagogik lasst sich folglich innerhalb seiner Psychologie bereits erkennen.
Seine Hauptintentionen und Ausfiihrungen gehen dabei auf Kant zurlick, mit welchem er
sich bereits in seiner Jugend ausgiebig beschaftigt. Durch seine kritischen und
reflektierenden Gedankengange stellt er diesen jedoch bald in Frage. Bolle fasst das

folgendermaRen zusammen:

»,Das Hauptanliegen seiner Psychologie ist zunachst eine Kritik der traditionellen,
insbesondere von Leibniz und Wolff vertretenen Vermdégenslehre, die auch Kant noch

unterstellt hat und die aufsteigend von einem unteren Sittlichkeitsbereich bis hin
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zum oberen Geistesbereich verschiedene in sich geschlossene Seelenvermogen wie
Verstand, Gefilihl, Gedachtnis etc., welche z.T. sowohl niedere als auch hohere

Seelentatigkeiten verrichten, in sich zusammenfasst“ (Bolle 2007, S. 44).

Herbart differenziert das Vermdgen weiter aus. So benennt er die Sinnlichkeit als das
unterste und die Vernunft als das oberste Vermogen. Beide Begriffe lassen sich nochmals

untergliedern. Herbart stellt diese Begriffe folgendermalien dar:

,Dain der Psychologie alles in einanderflief3t, so wollen wir, um das obere und untere
Vermogen weiter einzutheilen [...] furs erste die entferntesten Enden einander
gegenlber stellen. Es wird namlich die Sinnlichkeit fiir die unterste, die Vernunft fir
die oberste im menschlichen Geiste angenommen. Beyde sehn einander darin
ahnlich, daR sie in mehrern Gliedern der zweyten Eintheilung vorkommen. Man
spricht von einem sinnlichen Fiihlen, und einem sinnlichen Begehren; man spricht
auch von einer theoretischen (vorstellenden) und einer praktischen (wollenden,
gebietenden) Vernunft: - nur von einer fiihlenden Vernunft pflegt nicht die Rede zu
seyn, indem die Vernunft / immer als thatig, niemals als leiden gedacht wird, da sie

das Hochste im Menschen seyn soll. [...]“ (Herbart [1806] 1892c, S. 310f.).

Die Fllle von Begriffen, welche hier nur angedeutet wird, beruht auf unklaren
Unterscheidungen, sodass ihre Bedeutungsgehalte ineinander ubergehen. Zudem zeigt
sich eine weitere Schwache durch die Existenz dieser Begrifflichkeiten: Sie ist nicht von
elementaren Lernprozessen her gedacht, sondern setzt ein zivilisiertes Bewusstsein
voraus (vgl. Bolle 2007, S. 45). Zudem hat die begriffliche Unterscheidung der Vermogen
»in praktischer Hinsicht den Nachteil, dass die bildungs- und identitatstheoretisch
wiinschenswerte Integration von ,Kopf, Herz und Hand‘ (Pestalozzi) an den starren
Grenzen voneinander unabhangig operierender Vermogen scheitern konnen® (Bolle
2007, S. 45). Die naturwissenschaftlich gepragte Denkweise Herbarts mit der strikten
Kategorisierung der Begriffe schafft somit eine gedankliche Trennung zwischen ,,Kopf,
Herz und Hand“, welche den Eindruck einer volligen Isolation erwecken. Herbart l6st
dieses Problem, indem er alle sogenannten Vermogen psychologisch als
unterschiedliche Aspekte des einen Vermogens betrachtet. Unter diesem zentralen

Vermogen versteht er die Moglichkeit des Menschen Vorstellungen zu bilden (vgl. Bolle
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2007, S.46). Um diese innerhalb seiner Psychologie einordnen zu kénnen, muss zunachst

seine Psychologie innerhalb seiner Padagogik verortet werden.

Herbarts Padagogik kann in Ethik und Psychologie unterteilt werden. Eine rudimentare
Unterscheidung dieser Begrifflichkeiten greift im Sinne Herbarts jedoch zu kurz. Er sieht
darin vielmehr die Metapher einer Medaille, die so zu verstehen ist, dass die beiden Seiten
gewissermallen die Oberflichen sind, welche die Minze, ihre Mitte,
zusammenhalten (vgl. Bolle 2007, S. 46). Das Substanzielle seiner Padagogik lasst sich
damit folgendermaRen herausstellen: Zwischen den padagogischen Voraussetzungen
und dem ethisch bestimmten Sinn und Zweck des Ganzen gibt es einen zeitlich und
praktisch fixierbaren Weg. Aus dieser Tatsache heraus lasst sich der Lebensweg eines
Menschen formal in drei Phasen einteilen, auf welche in einem spateren Kapitel Bezug
genommen wird (vgl. Bolle 2007, S. 52). Im Rahmen der Unterteilung seiner Padagogik in
Psychologie und Ethik spricht Herbart bereits 1812 von der dunklen und hellen Seite der
Padagogik. Wobei es sich bei den Adjektiven dunkel und hell keineswegs um eine
Wertungim Sinne von positiv und negativ, sondern vielmehr im Sinne von klar und unklar
handelt (vgl. Bolle 2007,S.41). Die helle Seite stellt dabei die ethische
Zweckbestimmung dar und die dunkle Seite wird von der Psychologie als solche
gebildet (vgl. Herbart [1806] 1892c, S. 152f.). Innerhalb seiner Psychologie unterscheidet
Herbart zwischen Bewusstem und Unbewusstem. Er geht davon aus, dass Vorstellungen,
die wir zu einem bestimmten Moment aufbauen, nicht alle gleichzeitig im Bewusstsein
prasent sind. Nur ein Bruchteil dieser Vorstellungen kann zu einem Zeitpunkt im
Bewusstsein reprasentiert sein. Die Ubrigen Vorstellungen finden ihren Platz im
Unterbewusstsein und konnen bei Bedarf die Schwelle des Bewusstseins passieren.
Dabei drangen sie die augenblicklichen Vorstellungen zurlick oder verbinden sich mit
selbigen (vgl. Bolle 2007, S. 44). Herbart konnte diese Prozesse, gemessen an seinen
Anspruchen, nicht vollstandig erklaren, weshalb die Psychologie die ,,dunkle“ Seite
seiner Padagogik blieb. Demgegeniber finden sich bei Herbart erstmals Ansatze der
Psychologie, die kompatibel sind mit einer Bildungstheorie, welche Bildung weder in
materiale noch in blo3 formale Bildung auflost (vgl. Bolle 2007, S. 44). Somit haben
Herbarts psychologische Ansatze einen hohen Wert in Bezug auf padagogisches Denken
und Handeln in jeglichen Bildungssituationen. Seine Padagogik ist damit psychologisch
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fundiert. Dabei bilden die Vorstellungen den zentralen Bestandteil Herbarts Psychologie.

Wagner definiert diese wie folgt:

sUnter Vorstellungen versteht man das, was von der Empfindung in der Seele
zuriickbleibt, nachdem der die Empfindung veranlassende Reiz zu wirken aufgehort
hat. Wenn mehrere und verschiedene dulRere Reize auf einen Sinn oder auf mehrere
Sinne gleichzeitig oder schnell nacheinander einwirken, so zeigen sich auch mehrere
und verschiedene bewuRte Zustande gleichzeitig oder nahezu gleichzeitig, welche
zum Teile Empfindungen sind, zum Teile auch Vorstellungen sein konnen. Allein sie
sind nicht jede von jeder anderen getrennt und fiir sich ein Bewulf3tes, sondern sie
sind alle zusammen und gemeinschaftlich bewult: sie bilden nur ein Bewul3tsein. Die
Einheit und Einfachheit der Seele erklart das genligend. Denn in allen ihren
Vorstellungen ist die Seele das eine Tdtige. Also: Gleichzeitige Empfindungen und
Vorstellungen vereinigen sich in der Seele zu einer Gesamtvorstellung“ (Wagner 1904,

S.21).

Die beschriebenen Vorstellungen als einzelne Elemente Herbarts Psychologie finden ihre
Ubertragung somit auch in die Padagogik. Denn in dem, was der Lernende dufert, sei es
geschrieben oder gesprochen, kann der Padagoge beziehungsweise die Padagogin die
Vorstellungen des Kindes herauslesen. Wenn das GeauRerte nun fachlich falsch ist oder
nicht den Vorstellungen der Lehrkraft entspricht, dann sollte die Lehrkraft Anhaltspunkte
fiir die abweichenden Vorstellungen finden. Die Lehrkraft selbst sollte die abweichenden
Vorstellungen des Kindes zuallererst einmal erkennen, bevor sie das Gedullerte als
[falsch® deklariert, um das Kind in seiner Entwicklung zu unterstiitzen (vgl. Bolle 2007,
S. 44f.). Die Verbindung von Psychologie und Padagogik spiegelt sich dabei bereits im
kleinsten Element seiner Psychologie wider. Die Undurchschaubarkeit der Vorstellungen
fiir Dritte kann dann gerade in der Schule problematisch sein, wenn die Lehrkrafte die
Vorstellungen der Kinder durch Beobachtung nicht erkennen koénnen. Fur die
Personlichkeitsbildung des Kindes sind diese Vorstellungen jedoch essentiell, weshalb

sie durch Lehrkrafte kontinuierlich unterstiitzt werden sollten:

»Das Ich bildet sich durch die Vorstellungen; die Seele ist der Schauplatz der

steigenden und sinkenden Vorstellungen - sie sind jedoch nicht einfach rationale
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Ereignisse, die sich im Denken und Urteilen niederschlagen, sondern auch immer

emotionaler Natur [...]“ (Keck 2004, S. 16).

Die beschriebenen Vorstellungen konnen sich somit auch auf die emotionale Ebene
beziehen. Dabei haben die Stimmungen, welche von Herbart als Gemut bezeichnet
werden, ihren Ursprung in der Gesundheit des Geistes. Denn ob sich jemand wohlfiihlt,
sich bestatigt weil oder sich tiberfliissig vorkommt, hangt davon ab, in welchem Ausmalf}
irreale Vorstellungsmechanismen dominieren oder Gesundheit des Geistes ausgebildet
worden ist (vgl. Geilller 1970, S. 119). Die von Herbart beschriebenen Verdrangungs- und
Kompensationsregeln lassen sich erst unter der Bedingung begreifen, dass Vorstellen
unmittelbar in Flihlen und Begehren umschlagen kann. Welche Vorstellungen, Gefiihle
und Begehrungen die Seele enthalt, dies alles bildet ein sich unmittelbar
zusammenhangendes Beziehungsinsgesamt. Dabei muss jede Veranderung eine
unmittelbare Veranderung in anderen Teilen nach sich ziehen. Folglich ist die Einheit der
Seele das Urspriingliche, die Vielheit von Vermogen eine nachgeordnete Abstraktion (vgl.

Geiller 1970, S. 108).

Ein weiterer Aspekt des Herbartschen Vorstellungsbegriffs ist die Tatsache, dass er
darunter weitaus mehr versteht, als das was in der Tradition des
cartesianischen Bewusstseinsbegriffs® darunter verstanden wird. So fasst Herbart
Vorstellen als den héheren Gattungsbegriff im Vergleich zum Erkennen und Begehren
auf (vgl. GeilBler 1970, S. 108). Um den von Herbart dargestellten Sachverhalt der
Vorstellungen genauer zu erldutern, bietet sich der Begriff des ,Eindrucks®
beziehungsweise der des ,beeindruckt werdens“ an. Denn wenn die Seele einen Eindruck
empfangt, bedeutet das, dass sie eingedriickt wird. Dabei versucht sie jedoch zu
beharren und sich gegen die Storung zu behaupten. Unsere Vorstellung ist somit die
Innenseite des Eindrucks, somit ein Verhalten gegen die Storung. Dieses Bild zeigt, dass

das Empfangen von Vorstellungen kein passiver Vorgang ist, da sich der Vorstellende

> Der ,cartesianische Ausgangspunkt“ impliziert einen Bewusstseinsbegriff, dessen Reinheit und Autoritét
nur um den Preis gesichert werden kann, dass das Bewusstsein vor aller empirischer Verunreinigung durch
die Welt geschiitzt wird. Damit fehlen empirische Grundlagen (vgl. Tietz 2018, S. 143). Eine weiterfiihrende
Erlduterung dessen wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen, weshalb lediglich auf diesen
Sachverhalt hingewiesen wird.
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immer gegen das eindrickende Reale verhalt (vgl. GeilRler 1970, S. 110). Das drickt
Herbart mit der Deutung der Vorstellung als eine Selbsterhaltung der Seele aus. Diese
Darstellung zeigt ebenso, dass der eindriickende Gegenstand selbst immer aufRerhalb
bleibt und an keiner Stelle Teil des Subjekts werden kann. In dem Moment, in welchem
die Vorstellungsbildung jedoch als ein von auf3en nach innen und von innen nach aufien
laufender Prozess gesehen wird, tritt ebenso in das Blickfeld, dass bei
Vorstellungsbildungen verschiedenartige Verschmelzungen zwischen
gegenstandsabhangigen Eindrlicken und subjektiven Wertungen entstehen (vgl. Geildler
1970, S. 110). Die Entstehung dieser Vorstellungen und Verschmelzung der Vorstellungen

sollen im Folgenden beleuchtet werden. Herbart selbst beschreibt diese wie folgt:

»ES besteht aber jede Vorstellungsmasse aus Complexionen von Vorstellungen
(welche, wenn die Complikation vollkommen ist, wie ein ungetheiltes Ganzes im
Bewusstseyn kommen und gehen,) und aus Reihen stammt deren Verwebungen
(welche sich gliederweise successiv entwickeln, wenn sie daran nicht gehindert sind)
Je vester die Verbindungen in diesen Complexionen und Reihen, desto bestimmter
sind die Gesetze, wonach sich die Vorstellungsmassen um Bewusstseyn regen, und
desto mehr Widerstand leisten sie Allem, was ihrer Bewegung entgegenwirkt. Daher
die Schwierigkeit, durch den Unterricht in sie einzugreifen. Sie konnen jedoch
Zusatze annehmen, neue Verbindungen eingehn, und hierdurch im Laufe der Zeit
wesentlich verandert werden: ja sie verandern sich bis auf einen gewissen Punct von
selbst, wenn sie auf verschiedene Anlasse wiederholt ins Bewusstseyn treten. (Man
denke an das, was jemand oft und in verschiedenen Kreisen vortragt). Die
Vorstellungen der Dinge sind Complexionen ihrer Merkmale. Andre fiir den Unterricht
wichtige Beyspiele von Complexionen geben Begriffe und Worte. Da aber aus
mehrern Sprachen die Worte mit einerley Begriff vollkommen compliciert sein
konnen, ohne doch untereinander ebenso innig verbunden zu seyn, so bemerkte
man, dass, wenn der Gegenstand oder der Begriff zu verschiedenen Zeiten
vorkommt, er einmal mit dieser Sprache, ein andermal mit einer andern compliciert
wird. Es ist aber das wiederholte Vorstellen des Gegenstandes nicht ganz ein und

dasselbe Vorstellen, wenn auch grosstentheils frihere Vorstellungen sich mit
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spateren gleichartigen so verbinden, dass der Unterschied wenig bemerklich

wird“ (Herbart, [1806] 1892c, S. 76).

Die Verbindungen der Vorstellungen lassen sich also durch Wiederholungen verstarken.
Dies muss jedoch im Sinne der Personlichkeitsbildung nicht immer von Vorteil sein, da
Denkgewohnheiten, wenn sie immer wieder eintreten, zu einer Art Starrsinnigkeit fiihren
kénnen, die das Bilden neuer Vorstellungen verhindert (vgl. Bolle 2007, S. 47). Ubertragen
auf den Unterricht ist genau dieses innere Spiel der Vorstellungen im Bewusstsein und
Unterbewusstsein  essentiell, um Lernprozesse angemessen verstehen zu
konnen (vgl. Bolle 2007, S. 47). Dabei beschreibt Herbart die wesentliche Aufgabe des
Unterrichts folgendermalien: Die Lehrkraft solle das Ganze des Unterrichts in einer Weise
ordnen, dass alles aufeinander aufbaut, sodass der Zogling auf jedes Neue optimal
vorbereitet ist (vgl. Bolle 2007, S. 49). Eine Pause zu machen, ist dabei die Voraussetzung
zur Besinnung, jedoch noch nicht die Besinnung selbst. Denn je mehr Vorstellungen ein
Mensch angehauft und miteinander verbunden hat, umso grofRer wird die
Hemmschwelle fiir die Aufnahme von Neuem. Die Besinnung besteht folglich in der
bestimmten Verschmelzung zuvor einzeln aufgenommener Vorstellungen und
Vorstellungsmassen (vgl. Bolle 2007, S. 50). Fir die Planung des Unterrichts sind die
beschriebenen Gedankengange entscheidend, um regelmaliige Phasen der Besinnung
zu platzieren, damit die einzelnen Vorstellungen miteinander verschmelzen und zu einer

Einheit geformt werden.

In welcher Weise die einzelnen Vorstellungen zueinanderstehen und welche
Moglichkeiten abgesehen von der Verschmelzung der Vorstellungen existieren, soll nun
im Folgenden dargelegt werden. Herbart unterstellt, dass die ,gewichtigeren®
Vorstellungsmassen eine grofiere Kraft entfalten, ins Bewusstsein zu gelangen und
zeitgleich konkurrierende Vorstellungen zurtickdrangen. Folglich drangen gewichtigere
Vorstellungen die restlichen Vorstellungen zuriick und verdunkeln diese (vgl. Bolle 2007,
S. 48). Durch das Einbeziehen der Mathematik Herbarts lasst sich schliefllich der
Ursprung der Tatsache erklaren, dass wir uns so stark von Gewohnheiten bestimmen
lassen und was zu tun ist, um zu verhindern, dass dies einer Horizonterweiterung im Weg

steht. Herbart war von der Mathematisierbarkeit der Vorstellungen liberzeugt und ging
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davon aus, die Vorstellungen wie mechanische Krafte behandeln zu konnen. Dieses
Vorhaben verfolgte er bis zum Ende seines Lebens (vgl. Bolle 2007, S. 48). Auch in diesem
Zusammenhang lasst sich Herbarts Affinitait zur Mathematik und dem
naturwissenschaftlichen Denken belegen. Herbart stellt dabei fest, dass je langer das
Vorstellungsgewebe in seiner Ausbildung ist, desto mehr Variationen beinhaltet dieses.
Den Grund hierflir sieht er in zwei psychologischen Gesetzen: zum einen der der
s-Komplexionen“ oder ,Verschmelzungen® wund zum anderen dem der
~Apperzeption“ (vgl. GeiRler 1970, S. 111f.). Der Komplexion liegen zwei Ursachen
zugrunde. Da sich jede Vorstellung aus einer oder mehreren rational
gegenstandsbezogenen und einer mehreren emotional subjektbezogenen
,Partialvorstellung® zusammensetzt, kdnnen Ubereinstimmungen und Ahnlichkeiten im
Bereich der rationalen sowie im Bereich der emotionalen ,Partialvorstellung” zu je
eigenen assoziativen Reihenbildungen fiihren. Die Reihen der rationalen und
emotionalen Partialvorstellungen missen dabei nicht parallel verlaufen. Die
Bildungsaufgabe besteht nun darin, zwischen den emotionalen Partialvorstellungen
einerseits und den rationalen Partialvorstellungen andererseits zu einer
Ubereinstimmung zu gelangen (vgl. GeiBler 1970, S.112). Beide Reihen, die der
Komplexion und der Apperzeption, haben zunachst retrospektiven Charakter. Sie
beziehen sich also auf Wahrnehmungsinhalte, welche im Gedachtnis gespeichert sind.
Herbart bezeichnet diese summativen Vorstellungsreihen als ,Zeitreihe®, welche die
Summe seitheriger Erfahrungen wiedergeben. Den summativen Zustand nennt Herbart
»Merken®. Somit steht aulRer Frage, dass Herbart davon ausgeht, dass wir uns an
bestimmte Dinge erinnern konnen. - Wenn wir uns an unseren eigenen Willen erinnern,
spricht Herbart sogar vom ,Gedachtnis des Willens“ - Gedachtnis kann hier mit
»Wiedergedenken“ Ubersetzt werden. Allerdings bestreitet Herbart, dass der Mensch
eine Art ,Behalter” besitzt, in welchen alle Vorstellungen hineinkommen, an die er sich
spater erinnern kann und somit auch all jene Vorstellungen, an welche er sich nicht mehr
erinnern kann, nichtin diesen ,Behalter®, sprich das Gedachtnis kommen. Sobald jedoch
aus der sukzessiven Zeitreihe ein simultaner Begriff oder wenn es sich um emotionale
Partialvorstellungen handelt, ein Geflihl oder ein Affekt entsteht - jedoch nicht infolge

eines neuen, zusatzlichen Eindrucks, sondern aufgrund einer Verschmelzung - kippt die
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Intention der Reihe aus Retrospektivitat in Prospektivitat um. Die durch Komplexion
gebildete neue Vorstellung enthalt nicht mehr nur das Urteil. Das Erwarten ist somit der
neue Zustand der Vorstellung, welches sich alsbald zum Fordern steigert und schlief3lich
in Handlung adufert (vgl. Geildler 1970, S. 112). Apperzeption stellt fiir Herbart eine
Simultanisierung von Reihen mit deutlich prospektivem Charakter dar. Dieser Begriff
bezeichnet die antizipatorische Tendenz simultaner Vorstellungsreihen, die nicht mehr
nur ,Merken“ anzeigen, sondern in denen sich ein ,Erwarten“ ausspricht.
~[Apperzeption] bildet jene durchgangigen Einstellungen, Werthaltungen,
Anschauungsweisen [und] Vorurteile [...] aus, [welchen durch] Gegenstande, Ereignisse
und Personen vorinterpretiert werden, noch bevor sie direkt und unmittelbar erfahren
worden sind“ (Geildler 1970, S. 112). Der beschriebene Apperzeptionsmechanismus bleibt
so lange unterhalb der Schwelle des reflektierenden Bewusstseins, bis er nicht zum
Objekt eigener Erkenntniskritik wird. Dies ist jedoch erst nach einem entsprechenden
Bildungsprozess moglich (vgl. Geiller 1970, S. 112). Kontrar zu dem beschriebenen Fall,
dass sich Vorstellungen untereinander verstirken und zu Reihenbildungen und
simultaner Begriffsvorstellung fuhren, sprich der Verschmelzung der Vorstellungen,
konnen sich Vorstellungen auch hemmen, verdrangen oder verdunkeln. Der harmloseste
Fall beinhaltet, dass eine einfache Vorstellung einer anderen einfachen Vorstellung
widerspricht und das Verhaltnis der beiden untereinander in der Schwebe bleibt. In
einem weiteren Fall kann die Hemmungssumme so ansteigen, dass Vorstellungen unter
die Schwelle des Bewusstseins verdrangt und dabei verdunkelt werden. Dies geschieht
uberall dort, wo eine grofdere Anzahl neuer Vorstellungen vorher rezipierte tberlagert,
dies nennt Herbart retroaktive Hemmung. Gegenteilig kann es auch sein, dass vorher
ausgebildetes Erwarten selektiv auf neue Vorstellungsbildung einwirkt, hier verwendet
Herbart den Begriff proaktive Hemmung (vgl. GeiRler 1970, S. 113). Die Bildung und
Verschmelzung von Vorstellungen spiegelt auch in diesem Zusammenhang Herbarts
Individualpadagogik beziehungsweise -psychologie® wider. So bedeute das Provozieren
alter Vorstellungen fiir ,,jeden Teilnehmer etwas Unterschiedliches, und zwar abhangig

von seiner individuellen Vorgeschichte, von Erfahrungen und Umgang, von friiheren

6 Herbarts Psychologie sollte an dieser Stelle trotz verschiedener Parallelen mit dem geschiitzten Begriff
der Adlerschen Individualpsychologie nicht verwechselt werden.
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Gemdiitslagen und von der friiheren Bildung. An die gelte es also anzukniipfen“ (vgl.
Bolle 2007, S. 49). Fiir Herbart ist die Betrachtung des bisherigen Lebens des Zoglings
durch die Lehrkraft folglich essentiell, so schreibt er: ,Der Erzieher, welcher
Aufmerksamkeit ohne gehorige Vorbildung verlangt, spielt auf einem Instrument, dem
die Saiten fehlen“ (Herbart [1806] 1892c, S. 150). Damit zeigen sich auch in dieser
Ausdrucksweise Herbarts musikalische Beziige, indem er das Leben des Zoglings
innerhalb dieser Metapher als ein Instrument darstellt, auf welchem der Erzieher spielt.
Im schulischen Kontext treten dabei vor allem fiir die Lehrkraft Schwierigkeiten auf. So
lernt diese das Kind meist erst in der Schule kennen und kann die Vorerfahrungen des
Kindes nur erahnen. Fiir Herbarts Vorstellung, das Kind im Kontext seines gesamten
Lebens wahrzunehmen, scheint diese Forderung fir die heutigen Lehrkrafte kaum
umsetzbar. Jedoch kann dieser Ansatz als Ideal wahrgenommen werden, dem die
Lehrkraft moglichst nahekommen sollte. So wiirde ein grofies Interesse am Kind und
auch an seinem vorangegangenen Leben dazu beitragen, das Kind aus einer holistischen
Perspektive heraus wahrzunehmen. Diese Wahrnehmung wiirde sich dann schlief3lich
auch auf das padagogische Handeln der Lehrkraft auswirken, die das Handeln des Kindes
in einzelnen Situationen auf die Lebensgeschichte des Kindes beziehen kénnte und

dieser Lebensgeschichte entsprechend handeln konnte.

Allgemein stellt Herbart heraus, dass sich aus den Vorstellungen des Menschen sein
Gedankenkreis entwickelt. Dieser entsteht in alltaglichen Erfahrungen und im
zwischenmenschlichen Umgang. Er kann durch erziehenden Unterricht zur Vielseitigkeit
des Interesses erweitert werden und Herbart erkennt im Gedankenkreis eine
grundlegende Bedeutung fiir die Entwicklung des Charakters (vgl. Benner 1993, S. 130).
Auch hier fasst Herbart nicht nur rationale Vorstellungen innerhalb des Gedankenkreises,
auch emotionale Vorstellungen sieht er dabei inkludiert. Der Wille und das Handeln sind
laut Herbart eng mit dem Gedankenkreis verbunden. Denn im Sinne Herbarts wurzelt der
Wille im Handeln, dieses im Gedankenkreis und damit letzlich in den Vorstellungen. Aus
diesem Grund mussen ,Verfarbungen der Vorstellungsinhalte immer auch die
Handlungsweisen des Subjekts beeinflussen® (vgl. Geiller 1970, S. 116). Dadurch werden
von der Bewegung der Vorstellungsmassen und ihrem Mechanismus ausgeldste irreale
Komplexionen obijektiviert (vgl. GeilRler 1970, S. 116f.). Insgesamt macht dieser
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Zusammenhang sehr gut deutlich, wie wenig gleichgiiltig es ist, welche Vorstellungen wir
uns von der ,Welt“ selbst ,machen®. Der subjektive Einfluss und die individuelle
Verarbeitung der Realitat werden in diesem Fall besonders betont. Bezogen auf die
Schule fordert das eine besonders hohe Toleranz und Empathie der Lehrkraft aber auch
der Schilerinnen und Schiiler, da die Vorstellungen des jeweils anderen akzeptiert und
respektiert werden mussen. Herbart stellt aulderdem heraus, dass fur den Charakter das
Wollen sehr viel entscheidender ist als das Wissen, was ebenso grof3en Einfluss auf die

Unterrichtsgestaltung hat. So schreibt Herbart:

»Der Wert des Menschen liegt zwar nicht im Wissen, sondern im Wollen. Aber es giebt
kein selbststandiges Begehrungsvermégen, sondern das Wollen wurzelt im
Gedankenkreise, das heisst, zwar nicht in den Einzelheiten dessen, was Einer weiss
wohlaberinderVerbindung / und Gesamtwirkung derVorstellungen, die er erworben
hat. Aus demselben Grunde nun, weshalb in der Psychologie eher vom Vorstellen als
vom Begehren und Wollen gehandelt wird, muf} in der Padagogik die Lehre vom
Unterricht vorangehen, und die Lehre von der Zucht ihr nachfolgen

(Herbart [1806] 1892c, S. 140f.).

Grundlage dieser Hypothese ist der Gedankenkreis als solcher und die Gesamtwirkung
der Vorstellungen, denn das Wollen wurzelt genau in diesem. Den Begriff des Wissens
stellt Herbart hierbei in den Hintergrund. Dabei kritisiert er den Begriff des Wissens nicht
insgesamt, sondern lediglich beziehungsweise. Seiner Auffassung zufolge ist fur ihn
solange keine Ubereinstimmung zwischen Gegenstand und Einsicht, zwischen Einsicht
und Wollen vorhanden, solange sich in der Vermittlungsinstanz, nicht in der eigenen
Einsicht die bestimmende Autoritat befindet. Mlindigkeit und Moralitat sind dabei noch
nicht moglich. Herbart erkennt jedoch auch, dass fiir den vorbereitenden
Bildungsprozess Wissensbestande und Vermittlung unentbehrlich sind, jedoch bleiben
sie furihn so lange eine transitorische GrofRRe, solange sie durch Autoritat und nicht durch
Einsicht gelten. Dies hat damit zu tun, dass Moralitat niemals am Gehorsam schlechthin
hangt, sondern an der Konsequenz, mit der Wille an Einsicht gebunden ist (vgl. Geilsler
1970, S. 118). Folglich stellt Herbart das Wollen {iber das Wissen, da die Einsicht in die

Sachverhalte fiir ihn essentiell ist. Ansonsten folgt der Zogling, trotz ausgebildetem
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Wissen, der Autoritat des Erziehers. Ein solches Verhalten ist noch keine Dokumentation
der Miindigkeit. Demzufolge kann die Erziehung dabei noch nicht abgeschlossen sein.
Das Handeln durch Einsicht, verbunden mit dem Wollen, ist fiir Herbart somit
ausschlaggebend und kann nicht durch das Wissen ersetzt werden. Jedoch ist seit der
neuhumanistischen Wende bekannt, dass Wissen durchaus relevant sein konne fiir die
Charakterbildung und dass der Weg Giber das Wissen der sichere sein konne im Vergleich
zur unmittelbaren Einflussnahme auf die Gesinnungsbildung, was Herbart blof3e Zucht
genannt hatte. Bis heute kann diese Erkenntnis weitestgehend ins Leere laufen. Denn
wenn sich die Lehrkrafte einzelner Facher lediglich auf Detailkenntnis und -wissen
konzentrieren und separat agieren, konnen sie keinen gemeinsamen Zweck verfolgen.
Die Schiilerinnen und Schuler haben demnach keine Moglichkeiten, groRRere
Zusammenhdnge im Sinne einer (ibergreifenden Bildung der gesamten Person zu
erlangen, wodurch der gesamte Lernprozess in einem fragmentarischen Wissen von
Einzelinformationen verharrt. Das reduzierte Verstandnis von allgemeiner Didaktik
verfligt dabei im Gegensatz zu Herbart nicht liber eine Vorstellungspsychologie, die die
Moglichkeiten und Grenzen des Wissens fir die Bildung, letztlich fir  die
Charakterbildung ausloten kann (vgl. Bolle 2007, S. 51). Bolle fasst diese Erkenntnis

folgendermaRen zusammen:

»Das Leben in unterschiedlichen Zusammenhangen kultiviert jeweils bestimmte
Vorstellungsmassen, die zum Teil untereinander in keiner Verbindung stehen, so dass
der Eindruck unterschiedlicher unabhangig von einander operierender
Gedankenkreise entsteht. Hieran bindet Herbart im Interesse der Identitats- und
Personlichkeitsbildung die Ordnung und Verkniipfung der Vorstellungsmassen®

(Bolle 2007, S. 52).

Wie Willen und Gedankenkreis zusammenhangen und wieso dieser eine zentrale Rolle in
Herbarts Psychologie einnimmt, soll nun im Folgenden erlautert werden. Nach Herbart
verhalt es sich dabei folgendermalRen: Aus dem Gedankenkreis resultiert ein Begehren.
Wenn dieses besagte Begehren in Handlung libergeht, kann sich erst daraufhin ein Wille

bilden. Ein Wille, welcher ohne Aussicht auf Erfolg bestlinde, hatte dabei nach Herbart
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keine lange Uberlebensdauer (vgl. Bolle 2007, S. 54). Er selbst beschreibt diesen

Sachverhalt wie folgt:

sAllgemeiner zeigt sich die Empfindlichkeit in Ansehnung der Freiheit oder
Beschrankung. Dieser Punct ist zugleich von der Charakterbildung von der grossten
unmittelbaren Wichtigkeit, wenn die gegebene Freiheit zum (Uberlegten und
gelingenden Handeln genutzt wird. Denn aus dem Gelingen entspringt die Zuversicht
des Wollens, wodurch Begierde zum Entschluss reift. Darf man ein richtiges Handeln
erwarten, so muss dazu Freyheit gegeben werden; im Gegenfalle ist es gefahrlich,
wenn ein lebhaftes Bewussteyn der Selbstthatigkeit friih eintritt“ (Herbart [1806]
1892c, S. 181).

Herbart stellt dabei den Stellenwert des Wollens in Bezug auf die Charakterbildung dar.
Die beschriebene Freiheit ist dabei essentiell, da diese zum tberlegten Handeln genutzt
wird. Das Wissen an sich gelangt in den Hintergrund, da vor allem der Wille fiir die
Charakterbildung wichtig ist. Herbart unterscheidet dabei die Begriffe der Begierde und
des Willens: Die Begehrung ist mit dem sinnlichen Reiz verbunden. Der Wille hingegen
kann auf diesen Reiz verzichten, bedarf aber dennoch des Bewusstseins der moglichen
Erfillung (vgl. Bolle 2007, S. 54). Des Weiteren ist das Bewusstsein flr beide Begriffe
gewichtig, wobei der emotionale Bestandteil im Fall des Willens zurlcktritt, jedoch die

mogliche Erfillung im Blick hat.

Nachdem der Zusammenhang des Gedankenkreises mit dem Willen und Begehren als
solche ausgiebig erlautert wurde, sollen die Folgen fuir den heutigen Unterricht dargelegt
werden. Besonders problematisch ist der heutige Unterricht dahingehend, als dass die
Schilerinnen und Schiler mehr zum Lernen als zum Denken angehalten werden. So
haben irreale Empfindungen bedenkliche Auswirkungen auf den Lernprozess von
Schiilerinnen und Schiilern. Denn diese irrealen Empfindungen bilden mit der Zeit
Ketten, welche Meinungen und Ansichten bilden. Diese Empfindungen konnen jedoch
durch tausenderlei Verfarbungen verstellt worden sein, wodurch das Individuum in einer
Scheinwelt von Meinungen lebt. Dadurch, dass die Kinder mehr zum Lernen als zum
Denken angehalten werden, wird das Ziel des erziechenden Unterrichts verfehlt: Er bildet

nicht zu innerer Freiheit, sondern droht Schiilerinnen und Schiiler in Vorurteilen zu
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verfestigen (vgl. GeilRler 1970, S. 199f.). Das Wissen gelangt dabei in den Vordergrund und
der Wille in den Hintergrund. Die Schilerinnen und Schiiler gehorchen somit den
Lehrkraften, ohne sich selbst deren Anweisungen zum eigenen Willen gemacht zu haben.
Um diese Problematik aufheben zu kdnnen, missen die Stellung und Aufgabe der Lehre
herausgestellt werden. Dabei schaltet sich die Lehre als solche im Lernprozess als Instanz
ein, die Erkenntnisse anheben lasst, indem durch sie die zum Verstandnis jeweils bereits
notwendige, aber nicht bekannte Gegenseite durch die Lernhilfe des Lernenden ersetzt
wird. Das kann sich auf das Anschauliche oder auf die generellen Begrifflichkeiten
beziehen. Die vermittelnde Instanz der Lehre ist jedoch keine absolut gleichbleibende
Grofde im Erkenntnisprozess. Gegenteilig soll sie nach und nach moglichst vollstéandig
verschwinden, damit der letztlich miindige Schiler unvermittelt Objekten
gegenibertreten kann. Dieser Zustand mundiger Sachlichkeit ist somit ein Ziel,
beziehungsweise eine padagogische Aufgabe, welche die zeitweilig vermittelnde Instanz
eines Lehrers notwendig voraussetzt (vgl. Geilller 1970, S. 122f.). Hier zeigt sich deutlich,
dass die zwischen dem Erkennen und der Wahrheit des Gegenstandes stehende
Vorinterpretation Uberall dort problematisch ist, wo sie zu Vorurteilen fuhrt und den
Lernenden nicht Giber das Stadium vermittelten Wissens hinausbringt, sondern darin
verfestigt. Die unentbehrliche Vorinterpretation der Lehre kann folglich zu einem
padagogisch hochst bedenklichen Faktor der Vorurteilsbildung werden (vgl. GeiRler
1970, S. 123). Die Moglichkeiten des Individuums, sich aus den einengenden
Vorinterpretationen der Lehre zu l6sen, hangt vom Grad der Bildung ab, welche das
Subjekt erfahren hat. Die Qualitat dieser Bildung steht jedoch in enger Korrelation zur
Gesellschaft, in der sich Bildung jeweils vollzieht. Folglich ist die Bildung in
Vorlaufigkeiten gefangen, welche gesellschaftlich und damit historisch vermittelt
wurden. Aus diesem Grund weitet Bildung den Geist des Individuums nicht nur aus, sie
engt ihn andererseits auch ein. Um also nicht auf das Vorlaufige bestimmter
Bildungsinhalte festgelegt zu werden, bendétigt der Heranwachsende ausgebildete
formale Fahigkeiten. Herbart kritisiert, dass formale Bildungsinhalte bestimmten
Gesellschaftsschichten vorbehalten sind. Aus diesen Ausfiihrungen wird das reziproke
Verhaltnis zwischen den Positionen Gesellschaft, sprich Schichtenstruktur, Bildung und

Miindigkeit von gesellschaftlichen Vorinterpretationen deutlich (vgl. Geildler

30



1970, S. 124f.). Wie diese Ausfiihrungen der Vorstellungen und des Willens mit dem

Charakter zusammenhangen, stellt Briickmann heraus:

»Mit der bestimmten Formung des Vorstellungskreises verbunden ist nun auch eine
Formung des allgemeinen Wollens eines Menschen, woraus wiederum eine Formung
seines Wirkens nach aussen resultiert. Diese Verfestigung des allgemeinen Wollens zu
einer Gestalt wird bezeichnet durch den Begriff des Charakters. Allerdings ist dieser
Begriff des Charakters noch absolut wertfrei. Er hat als hauptsachliches Merkmal
lediglich die Formung des Wollens allgemein und enthalt noch nichts von einer
bestimmten, wirklichen Form, die erst den Gegenstand einer Wertung darstellen

konnte“ (Briickmann 1961, S. 157f.).

Wie der Charakter im Detail aufgebaut ist und wie die Charakterbildung verlauft wird im
folgenden Kapitel ausgearbeitet. Dabei werden die Erkenntnisse in Bezug auf den
Gedankenkreis und die Vorstellungen innerhalb des nachsten Kapitels erneut

aufgenommen.

2.1.2 Herbarts Theorie der Charakterbildung

Herbarts Theorie der Charakterbildung hangt eng mit dem Zweck seiner gesamten
Padagogik zusammen. Demnach sollen nun einige Grundlegungen seiner Padagogik
erortert werden. Ein wichtiger Aspekt der Charakterbildung ist es, dass die
Heranwachsenden lernen, liber die Grenze der Moral ihrer Herkunft hinaus andere
Personen anzuerkennen. Wer sich nicht von traditionellen Vorurteilen frei macht,
gehorcht fremden Autoritaten und ist somit noch nicht in der Lage, gemaR eigener
Einsicht zu handeln. (vgl. Benner 1993, S. 119). Der Bezug zum Willen tritt dabei ebenso
im Gedankenkreis der Herbartschen Psychologie auf, welche bereits im vorherigen
Kapitel dargelegt wurde. Herbart hat seine Padagogik psychologisch grundgelegt und
von der Ethik her den Sinn und Zweck padagogischen Denkens und Handelns
begriindet (vgl. Bolle 2007, S. 41). Er orientiert sich bei seiner padagogischen
Ausarbeitung besonders an Kant. Die Allgemeingiiltigkeit der Padagogik ist dabei ein

wichtiges Charakteristikum derselben. So etabliert bereits Kant in seiner Logik-Vorlesung
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die Begriffe principa domestica und principa peregrina, welche die Bestandteile der
Wissenschaft beschreiben. Die erste Sorte ist fir die Bezeichnung ,Wissenschaft®
unabdingbar, zweitere dient vielmehr der Erganzung und Konkretisierung.
Principa domestica artikuliert den Selbstbezug beziehungsweise Selbstreferenz,
principa peregrina den Fremdbezug, welcher sich auf die Verwendung und Folgen im
Umfeld bezieht (vgl. Prange 2007, S. 16f.). Ein Ubergewicht von Fremd- oder Selbstbezug
wirkt dabei nachteilig auf die Padagogik. Die Padagogik gerat, wenn die Fremdreferenz
uberwiegt zum Subunternehmer besser organisierter Disziplinen, wie beispielsweise der
Soziologie. Dagegen sollte sich die Padagogik jedoch auch nicht nur auf sich selbst
beziehen, sondern das Eigene im Austausch mit anderen Disziplinen zur Geltung bringen.
Wiirde dagegen die Padagogik auf den Selbstbezug fixiert und somit nur um sich selbst,

wiirde sie durch den Wegfall der Fremdperspektiven den eigenen Horizont verengen.

Gleichwohl: Eigenstandigkeit der padagogischen Reflexion beruht darauf, dass sie ihre
leitenden Begriffe, unabhangig von diesen Fremdreflexionen ausbildet. Dies erfordert
eine Distanz zu den aktuellen Dringlichkeiten und Tagesbediirfnissen. Die Padagogik
kann sich vielmehr als eigenes Thema und eigener Forschungskreis etablieren, indem sie
ein eigenstandiges Denken kultiviert’ (vgl. Prange 2007,S. 16). Die Padagogik als
Wissenschaft zeichnet sich somit durch Standhalten gegeniiber spezifischer
Nutzungsprogramme aus, da sie keine reine Technisierung zulasst (vgl. Prange 2007,

S.16f.).

Der Zweck der Padagogik zielt fiir Herbart auf Tugend (vgl. Bolle 2007, S. 42). Die sittliche
Erziehung zielt damit nicht eine bloRe AuRerlichkeit von Handlungen, sondern es gilt, die
Einsicht samt dem ihr angemessenen Wollen im Gemit des Zoglings hervorzubringen

(vgl. Herbart [1806] 19974, S. 70). Herbart stellt diese Aufgabe folgendermalien dar:

»Also, daf’ die Ideen des Rechten und Guten, in aller ihrer Scharfe und Reinheit, die
eigentlichen Gegenstande des Willens werden, daR ihnen gemal sich der innerste

reelle Gehalt des Charakters, der tiefste Kern der Personlichkeit bestimme mit

7 Dies wird auch in Bezug auf Herbart deutlich, denn er entwickelt seine Allgemeine Padagogik als
Wissenschaft und untermauert damit auch einen eigenstandigen Forschungskreis der Padagogik.
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Hintansetzung aller anderen Willkiir, das und nichts minderes ist das Ziel der

sittlichen Bildung® (Herbart [1806] 199743, S. 71).

Das Ziel der sittlichen Bildung und somit auch der Erziehung besteht folglich in der
Charakterstarke der Sittlichkeit. Herbart stellt dabei den Begriff der Charakterstarke der
Sittlichkeit auf, indem er zuerst den Begriff des Charakters in die Begriffe des objektiven
und subjektiven Charakters, dann den Begriff der Sittlichkeit in die Begriffe eines
positiven und eines negativen Teils der Sittlichkeit differenziert und anschlieRend jede
dieser vier Stufen in jeweils zwei Unterstufen gliedert (vgl. Benner 1993, S. 119). Diesem
Vorgehen folgt auch die vorliegende Arbeit. Jedoch soll vorab der Begriff der
Charakterbildung in den Blick genommen werden. Die Zielsetzung, welche bereits
aufgegriffen wurde, spiegelt sich ebenso in Herbarts wahrscheinlich bekanntestem Zitat
wider, so schreibt er: ,Machen, dal’ der Zogling sich selbst finde, als wahlend das Gute,
als verwerfend das Bose: dies, oder Nichts, ist Charakterbildung!“ (Herbart [1804] 1892a,
S.261). Dem fuigt Herbart hinzu: ,Diese Erhebung zur selbstbewul3ten Personlichkeit, soll
ohne Zweifel im Gemut des Zoglings selbst vorgehn, und durch dessen eigne Tatigkeit
vollzogen werden® (Herbart [1804] 1892a, S. 261f.). Somit ist der Zweck der Erziehung
dann verwirklicht, wenn der Heranwachsende die existenzielle Wahl des Guten getroffen
hat. Die Selbstbestimmung ist dabei ein Ereignis flir den Heranwachsenden sowie fiir den
Erzieher. Indem sich der Heranwachsende der Entscheidung fiir das Gute bewusst wird,
hat er sie bereits getroffen. Die Entscheidung trifft er unterbewusst und kann somit den
Zeitpunkt derselben nicht angeben. Aus diesem Grund spricht Herbart davon, ,da dem
Heranwachsenden durch Erziehung zu einem Zustand verholfen werden soll, in dem er
sich als moralischen Menschen selbst vorfinden moge* (Hellekamps 1991, S. 64). Fir die
Charakterbildung ist es vorteilhaft, wenn der Z6gling in seinem Wollen gleich bleibt und
nicht von Launen und Einfallen getrieben wird. Diese Gleichformigkeit, welche keiner
Anstrengung bedarf, nennt Herbart Gedachtnis des Willens, welches bereits im
vorherigen Kapitel erlautert wurde. Wenn das Individuum diesen Vorzug besitzt, dann
gelangt der objektive Teil des Charakters leicht zur Einstimmung mit sich selbst. Der zu
Erziehende kann dann die Begriffe des Duldens, Habens und Treibens mit Bedeutung

fiillen. So weil} er, ,daR man nicht selten dudeln mul, um Beliebiges haben und treiben
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zu konnen, dal® Beschaftigungen, die einer gern treibt, nicht immer zu demjenigen
Gewinn fiihren, den er haben mochte. Ist dem Zogling dies klar genug, so kommt er bald
dahin, sich zu sagen, woran ihm mehr oder weniger gelegen sei; er wahlt, und die Wahl
ist grofitenteils bestimmend fiir den Charakter [...]“ (Matthes und Heinze 2003, S. 67).
Nachdem nun das Ziel der Charakterbildung benannt wurde, soll in einem weiteren
Schritt dargelegt werden, was Herbart unter dem Charakter versteht und wie dieser zu

Stande kommt.
Bellerate beschreibt den Charakter folgendermalfien:

»Der Charakter ist Zweck und Resultat der ethischen Bildung; er ist eher Frucht des
Willens als die Unterweisung, eher Ergebnis eines aktiven gesellschaftlichen
Engagements (darin stimmt Herbart mit Pestalozzi uberein) und der
Selbstbestimmung und der Selbstbeherrschung als Ergebnis einer Gewohnung

(Trainings)“ (Bellerate 1979, S. 61).

Herbart beschreibt somit den Charakter als Gestalt des Willens. Er kann nur aufgefasst
werden in dem Gegensatz zwischen dem was er beschlieft und dem was er
ausschlief3t (vgl. Herbart [1806] 1892b, S. 90). Es stellt sich die Frage, warum ein Mensch
handelt, wie er es tut. Die Ausbildung eines solchen Charakters beschreibt Herbart mit
Hilfe des subjektiven und objektiven Teils des Charakters, wodurch sich ein solcher
Charakter im Wesentlichen entwickelt. Der Mensch hat somit zwei Seelen in sich, den

subjektiven und den objektiven Teil (vgl. Herbart [1806] 1892b, S. 90).

Vorab soll nun der objektive Teil des Charakters in das Zentrum der Betrachtung gestellt
werden. So beschreibt Herbart, dass der Mensch, bevor er sich mit all seinen
AuRerlichkeiten betrachtet, einen Willen hat und bestimmte Charakterziige. Diese sind
die Objektiven, welche das beschauende Subjekt durch einen neuen, in ganz anderer
Gemiitslage erzeugten Willen entweder zustimmt oder widerstreitet (vgl. Herbart [1806]
1892b, S. 91). Somit versteht Herbart unter dem objektiven Charakter den Charakter,
welcher ein Mensch aufgrund seiner Handlungen bereits erworben hat. Da die genannten
Handlungen vergangen und abgeschlossen sind, kann kein Mensch seinen Charakter

nach Belieben aussuchen. Vielmehr hat jeder Mensch einen Charakter, der seinen
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bisherigen Handlungen entspricht (vgl. Benner 1993, S. 120). Diesen objektiven Teil des

Charakters stellt Herbart folgendermalen dar:

»Was berharrlich gewollt, - beschlossen oder ausgeschlossen - wird, ist das
Elementarische des Objectiven im Charakter. Aber dies Elementarische ist
mannigfaltig; und nicht Alles wird gleich fest und gleich stark gewollt. Durch WAHL
bestimmen sich diese Abstufungen. Wahl ist Vorzug und Zurticksetzung. Wer sie rein
durchfiihrt: dem hat jedes Ding einen begranzten Preis, und nichts, als nur das
Hochste, kann mit einem ungemessenen Streben das Gemiith erfillen. Die
Neigungen haben eine feste Construcion. Eben durch die verschiedenen
quantitativen Verhaltnisse in dieser Construction unterscheiden sich die Charaktere;
sonst haben im Ganzen die Menschen so ziemlich dieselben Neigungen®

(Herbart [1806]1892b, S. 92).

Ein weiterer Begriff, welchem im Rahmen des objektiven Teils des Charakters eine
besondere Wichtigkeit zukommt, ist das Gedachtnis des Willens. Dabei bezeichnet
Herbart den objektiven Charakter im Hinblick auf die ihm zugrunde liegenden
vergangenen Handlungen als Gedachtnis des Willens, in welchem die zurlickliegenden
Taten in ihren Wirkungen, die sie auf die Bildung des Charakters haben, aufbewahrt
sind (vgl. Benner 1993, S. 120f.). Herbart selbst driickt das dementsprechend aus: ,Es
gibt eine Anlage zur Festigkeit des Charakters, die man zuweilen schon friih bemerkt; und
deren Aeuflerung ich nicht besser zu bezeichnen weiR, als durch den Ausdruck:
Gedachtnis des Willens“ (Herbart [1806] 1892b, S.91). Jedoch stellt er auch heraus, dass
ein Mensch, der sich stets nur auf sein Wollen beruft, und dieses Wollen nicht kritisch
beurteilt, grofle Mihe haben wird, Charakter zu gewinnen (vgl. Herbart
[1806] 1892b, S. 92), weil keine Beharrlichkeit im Willen zustande kommen kann. Folglich
spielt die Zucht eine groRe Rolle, weil sich bei Kindern eine ,natiirliche’ Beharrlichkeit des
Willens gerade nicht findet (vgl. Herbart [1806] 1892b, S. 92). Der objektive Teil des
Charakters bestimmt die Identitat des Menschen nicht nur dahingehend, dass er fiir das
Vergangene verantwortlich ist. Vielmehr bestimmt er zusatzlich das kiinftige Handeln,
indem er eine Anfalligkeit und damit auch Wahrscheinlichkeit vorgibt, wie sich die

entsprechende Person in Zukunft entscheiden wird, wenn sie vor die Wahl gestellt wird,
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zwischen verschiedenen Handlungsalternativen zu wahlen. Dabei ist zu betonen, dass
nicht allein der objektive Charakter diese Wahl bestimmt, denn dann konnte von einem
Charakter, der sich im Handeln bildet, nicht die Rede sein, weil ansonsten eine einzige,
erste Handlung in der frithen Kindheit alles folgende Verhalten bestimmen wirde.
Demzufolge bestimmt der objektive Charakter nicht die Wahl, aber er beeinflusst den
»,Gesamthorizont von Wahlmoglichkeiten, zwischen welchen sich der Handelnde in
neuen Handlungssituationen entscheidet® (vgl. Benner 1993, S. 121). In Abgrenzung zum
objektiven Charakter flihrt Herbart den subjektiven Teil des Charakters aus. Dabei nennt
er den Dualismus, dass ein Mensch nicht nur einen Charakter hat, sondern sich zugleich
zu seinem Charakter verhalten kann, subjektiven Charakter. Dieser entscheidet nicht
zufallig. Allerdings verfligt der subjektive Charakter tber die Freiheit zu beeinflussen, in
welche Richtung sich der Charakter weiterbilden kann. Eine Voraussetzung fiir eine
insgesamt kontinuierliche Entwicklung des Charakters besteht in der Ubereinstimmung
der Grundsatze des subjektiven Charakters mit den Pradispositionen fiir kiinftiges
Handeln im objektiven Charakter (vgl. Benner 1993, S.121). Im subjektiven Teil des
Charakters bilden sich durch Wiederholung ahnlicher Falle allgemeine Begriffe. Diese
beziehen sich zum einen auf das Wollen, welches sich unter dhnlichen Umstanden dem
vorherigen dhnelt. Zum anderen beziehen sie sich auf Zumutungen, welche das Wollen
anders bestimmen (vgl. Matthesund Heinze 2003, S.67). Die entstehende Einheit

beschreibt Herbart folgendermalien:

,Das Bemiihen sich aufzufassen, wirkt unmittelbar als ein Bemuihen, sich zu
befestigen; denn das Festere wird dadurch vor dem Minder-Festen noch mehr im
Bewusstseyn hervorgehoben. Der Mensch kommt dadurch leicht zu Irgend einer Art
von Einheit mit sich selbst. Hierin liegt ein Wohlgefiihl, was machtig genug ist, sich
der innern Censur Meister zu machen. So erheben sich die Hervorragungen des
Objectiven zu Grundsdtzen in dem Subjectiven des Charakters; und die herrschenden

Neigungen sind nun legalisiert” (Herbart [1806] 1892b, S. 93).

Grundsatzlich ist es durchaus von Herbart gewollt, dass der Mensch zur Einheit mit sich
selbst gelangt. Allerdings nicht, wie im obigen Zitat beschrieben, zu irgendeiner Art mit

sich selbst. - Denn: wenn die herrschenden Neigungen auf diese Art und Weise legalisiert
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wiirden, ist dies fir Herbart durchaus problematisch. Denn nicht seine herrschenden

Neigungen, sondern das vernlinftige Urteil soll den Menschen bestimmen.

Jedoch kann es zwischen subjektivem und objektivem Charakter nicht immer zur
Ubereinstimmung kommen. Stimmen die Grundsitze des subjektiven Teils des
Charakters nicht mit dem objektiven Charakter liberein, kommt es zum Kampf, in dem
der Handelnde sich angesichts verschiedener, womoglich einander widersprechender
Motive fiir eine bestimmte Handlung entscheidet und vollzieht. Solche Handlungen
gehen in den objektiven Charakter ein. ,[Demzufolge beeinflusst] nicht nur der objektive
Charakter den subjektiven, sondern auch der subjektive den objektiven [...]“ (Benner

1993, S. 121). Dies stellt Herbart dementsprechend dar:

»Nun aber kann das Objective der Personlichkeit nimmermehr ganz und véllig die
Grundsatze eingefalRt werden. Jede Individualitat ist und bleibt ein Chamaleon; und
die Folge davon ist, dal jeder Charakter manchmal in innerlichem Kampfe begriffen
seyn wird. In solchem Kampfe glanzt die Starke des Mannes, und vielleicht die
Tugend; aber die geistige Gesundheit ist in Gefahr, ja am Ende auch die korperliche.
Daher wdre wohl Grund vorhanden, den Kampf wegzuwilinschen

(Herbart [1806] 1892b, S. 93).

Ob es dem subjektiven Charakter gelingt, eine dem objektiven Charakter
widersprechende Entscheidung zu befolgen, hangt von der dsthetischen Gewalt der
moralischen Umsicht ab. Zu dieser ist der objektive Charakter fahig und der subjektive
Charakter bereit. Ist ein den Elementarurteilen affines Handeln nicht bereits im
objektiven Charakter angelegt, wird der subjektive Charakter wenig gegen dieses
ausrichten konnen. Falls jedoch entsprechende Dispositionen im objektiven Charakter
verankert sind, kann sich der subjektive Teil des Charakters zu einem Handeln
entschlieRen, wenn dieses durch den Akt der Selbstnétigung nur im Kampf mit dem
objektiven Charakter durchzusetzen ist (vgl. Benner 1997b, S. 93). Hierdurch wird fiir das
Subjekt nicht nur eine innere Bildung des Menschen, eine Formung aus sich selbst heraus
moglich, sondern uUberhaupt die Tatsache des Selbstbewusstseins, des Ichs. Laut
Briickmann ,[darf das Ich aus diesem Grund nicht] als etwas Urspriingliches angesehen

werden, sondern [...] als Produkt aus der bereits fortgeschrittenen Entwicklung des
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Vorstellungskreises [...]. [Es haftet folglich] immer an besonders tief im Ganzen des
Vorstellungskreises verwurzelten Vorstellungsmassen, mit denen sich der Mensch
identifiziert. Das Ich ist somit nichts Abgeschlossenes, [sondern verandert sich standig]“
(Briickmann 1961, S. 158). Es greift durch Apperzeption der lbrigen Vorstellungsmassen
dauernd in das Geschehen des Bewusstseins ein (vgl. Briickmann 1961, S. 158). Somit ist
auch im schulischen Kontext immer darauf zu achten, den Menschen im Kontext seines
gesamten Lebens wahrzunehmen. Die Entwicklung des jeweiligen Individuums als
Arbeitsprozess an sich selbst steht dabei kontinuierlich im Mittelpunkt und muss stets

mitgedacht werden.

Die Schwache, beziehungsweise Starke des Charakters wird sich daraus ergeben, ob der
subjektive und objektive Teil des Charakters zusammenstimmen oder nicht. Das Sittliche
muss jedoch in  beiden liegen, ansonsten st die Starke nicht
erwiinscht (vgl. Matthes und Heinze 2003, S. 68). Somit ist der Charakter nicht ohne
Berticksichtigung der Sittlichkeit winschenswert. Die Sittlichkeit, als hochstes Ziel der
Erziehung, steht fur Herbart immer im Mittelpunkt. Den damals ublichen Begriff des
,hdchsten Zieles“ korrigiert Herbart in der ,Asthetischen Darstellung der Welt“ in die
Vorstellung vom ,ganzen Ziel“. Damit ist zum Ausdruck gebracht, dass nicht irgendwann
auch die Voraussetzungen dafiir geschaffen sind, dass auch das ,hochste Ziel verfolgt
werden kann, sondern dass alles, was in der Erziehung tberhaupt gemacht wird, immer
in Beziehung zur Sittlichkeit steht, und sei es dadurch, dass nichts gemacht werden soll,
dass der Sittlichkeit entgegensteht. Daraus ergeben sich fiir den Erzieher folgende
Aufgaben: Er muss das Objektive und das Subjektive beobachten und lenken. Dazu
gehoren Temperament, Neigung, Gewohnheit, Begierden und Affekte. ,Zu diesem
gehort, wie offen oder verschlagen der Zogling sei und wie er zu rdsonieren
pflege® (Matthes und Heinze 2003, S. 67). Auch hier stellt Herbart das Individuum in den
Mittelpunkt. Folglich kann es kein Patentrezept fir die Erziehung der Kinder geben, da
sich jedes Kind in den bereits dargelegten Punkten unterscheidet. Herbart beschreibt das

wie folgt:

»[Der Erziehung] muR das so gewdhnliche als natiirliche Phonomen, dass namlich

die Menschen sich zu ihren Neigungen hinterher die Maximen erfinden, und der
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Bequemlichkeit eines innern Gewohnheitsrechts zu genielRen, - die Weisung
geben, dem objectiven Theile des Charaktes ihre vorziigliche Aufmerksamkeit zu
widmen, der sich ja unter ihren Augen, unter ihrem EinflulRe, langsam genug
erhebt und formt! Ist Er zuerst in Ordnung: dann lasst sich von der ordnenden
Kraft einer guten Sittenlehre Erfolg erhoffen; dann wird das Subjective die
Sanction und die letzte Berichtigung und Verfeinerung des sittlich angelegten
Charakters - zwar allerdings noch zu vollbringen librig haben, aber auch leicht

vollbringen kdnnen® (Herbart [1806] 1892b, S. 91).

Zudem thematisiert Herbart die Temporalitdt des Charakters. Insofern lasst sich die
Wechselwirkung zwischen objektivem und subjektivem Charakter, mit welcher er den
Charakter beschreibt, in eine Beziehung zwischen zeitlich vorausgegangenen und
zeitlich nachfolgenden Handlungen (iberfihren. Temporalitat spricht Herbart jedoch
nicht nur dem Charakter tiberhaupt zu, ganz gleich, um welchen Charakter es sich dabei
handeln mag, sondern auch dem sittlichen Charakter. Dieser wurde von Kants
intelligiblen Charakter aufierhalb aller Zeit als Vermdogen, eine Reihe von Handlungen
spontan zu beginnen, abgeleitet (vgl. Benner 1993, S. 122). Im Folgenden soll nun der

sittliche Charakter ausgearbeitet werden:

Gegenuber der Entwicklungslogik des Charakters liberhaupt, sprich Gedachtnis des
Willens, Wahl, Grundsatz und Kampf, tritt bei dem sittlichen Charakter als
hinzukommendes Moment die Beurteilung des Charakters in Form einer Zensur hinzu.
Diese Zensur beziehungsweise dieses Urteil Uber den eigenen Charakter besitzt keine
Kraft etwas durchzusetzen, sondern ist etwas Fremdes im Vergleich zum subjektiven und
objektiven Teil des Charakters. Die Zensur wirkt allein dadurch, dass sie, wenn sie selbst
den Charakter nicht andern kann, erst verschwindet, wenn sie den Charakter geandert
hat. Die Zensur wird folglich wahrgenommen als eine innere Stimme des Gewissens (vgl.

Benner 1997, S. 92). Herbart selbst beschreibt die Zensur ebenso:

»[Wir] sprechen|[...] selbstin jenen Anspriichen; wir selbst sprechen gegen uns selbst,
indem wir unseren Charakter censieren und zum Gehorsam auffordern. Es ist das
betrachtende Subjekts in uns, welches fiir diesmal sich erhoben hat liber das blofRe

Sich-Aussprechen, wie man sich findet!“ (Herbart [1806] 1892b, S. 94).
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Er unterscheidet dabei parallel zum objektiven und subjektiven Charakter den sittlichen
Charakter in einen positiven und negativen Teil der Sittlichkeit (vgl. Benner 1993, S. 122).
Herbart bezeichnet als positiven Teil der Sittlichkeit einerseits die Zensur oder sittliche
Beurteilung des Charakters, andererseits die Warme fiir das Gute, welche aus einer
solchen Beurteilung entstehen kann und in deren Folge Einfluss auf die Wahl zwischen
Handlungsalternativen nimmt (vgl. Benner 1993, S. 122). Unter dem negativen Teil der
Sittlichkeit fasst Herbart die kritische Auseinandersetzung des Subjekts mit seinem
objektiven Charakter auf. Diese fiihrt Uber eine sittliche EntschlieRung, welche den
objektiven Charakter, soweit erforderlich, teilweise negiert. In dessen Auswirkung folgt
das Subjekt nicht unmittelbar seinem objektiven Charakter, sondern seiner sittlichen
EntschlieBung (vgl. Benner 1993, S. 122). Zusatzlich unterscheidet er die Entwicklung des
sittlichen Charakters von derjenigen des Charakters iberhaupt. Charakteristisch fiir die

Entwicklung des sittlichen Charakters ist dabei,

»...dal der Motivationshorizont des sittlichen Charakters (Gedachtnis des Willens)
eine sittliche Beurteilung der Motive einschlief3t, dal® die Praferenzen fiir das
Handeln (Wahl) nicht blof? Praferenzen im Hinblick auf Handlungsalternativen,
sondern durch eine Warme fiirs Gute bestimmt sind, daf} die Beurteilung nicht
irgendwelchen Maximen (Grundsatz) folgt, sondern (Uber eine sittliche
EntschlieBung vermittelt ist, und daf’ schlielRlich die Handlung nicht nur Resultat
eines Kampfes ist, sondern als sittliche EntschlieRung in einem Akt der

Selbstndtigung dem einsichtigen Willen folgt“ (Benner 1993, S. 122).

Die Wechselwirkung zwischen positivem und negativem Teil der Sittlichkeit ist dabei
bestimmt durch die Stufen sittliche Beurteilung, Warme, EntschlieRung und
Selbstnotigung. Die Zensur findet in Form einer sittlichen Beurteilung der Beweggriinde
des eigenen Handelns, wie sie im Gedachtnis des Willens vom objektiven Teil des
Charakters vorgegeben sind, statt und beeinflussen die Wahl zwischen den
Entscheidungsalternativen (vgl. Benner 1997b, S. 92). Herbart beschreibt die Sittenlehre

und die damit verbundene Erziehung dementsprechend:

»(D)er Sittenlehre bliebt nicht anderes Ubrig, wenn sie geradezu auf die Menschen

wirken will, als sich an das Subjektive der Personlichkeit (subjektiver Charakter, D.B.)
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zu wenden, damit sich diese alsdann bei der objektiven Grundlage (objektiver

Charakter, D.B.) versuche und zusehe, wieviel sie ausrichten konne.

Der Erziehung hingegen ziemt ein solcher Gedanke keineswegs. Hier mu das so
gewohnliche als natiirliches Phanomen, da® namlich die Menschen sich zu ihren
Neigungen hinterher die Maximen erfinden, ... die Weisung geben, dem objektiven
Teile des Charakters ihre vorziigliche Aufmerksamkeit zu widmen, der sich ja unter ...
ihrem EinfuR langsam genug erhebt und formt! Ist er in Ordnung, dann laRt sich von
der ordnenden Kraft einer guten Sittenlehre Erfolg erhoffen® (Herbart [1806] 1982b,
S.104,S.142).

Auf die bereits angedeuteten vier Stufen der Entwicklung der Sittlichkeit soll an dieser
Stelle nochmals verwiesen werden: sittliche Beurteilung, Warme, EntschlieRung und
Selbstnotigung. Die Stufen der Entwicklung des sittlichen Charakters korrespondieren
mit den Strukturen des vielseitigen Interesses, auf welche in einem nachsten Kapitel
naher eingegangen werden soll. Die Entwicklung der Charakterstarke der Sittlichkeit
folgt somit einerseits einer Entwicklungslogik, welche fiir den Charakter grundsatzlich
gilt. Andererseits erfolgen innerhalb dieser Entwicklungslogik besondere
Reflexionsprozesse, welche die Entwicklung des sittlichen Charakters ausmachen (vgl.
Benner 1997b, S. 93f.). Herbart gibt, was die materiale Bestimmung der Konstitution der
Sittlichkeit in der Zeit betrifft, zwei Hinweise. Durch diese wird seine Theorie der
Sittlichkeit in den Kontext seiner Padagogik eingeordnet. Der erste Hinweis legt das
Theorie-Praxis-Verhaltnis auf das Verhaltnis von Allgemeiner Praktischer Philosophie,
sittlichem Charakter und konkreter Beweggriinde aus. Dem sittlichen Charakter weist
Herbart eine Stellung zu, welche dem padagogischen Takt innerhalb der padagogischen
Praxis zukommt, indem er ihn als Diener der Theorie und Regent der Praxis betitelt. Der
zweite Hinweis deutet an, dass von den Ideen der Allgemeinen Praktischen Philosophie
lediglich drei Erwahnung finden (Rechtlichkeit, Giite, innere Freiheit). Dies liegt daran,
dass unter Rechtlichkeit die Idee des Rechts und die der Billigkeit zusammengefasst
wurden und die Idee der Vollkommenheit ausgeklammert wurde. Die Reihenfolge der
praktischen Ideen wird in der Allgemeinen Péddagogik in Bezug auf die Allgemeine

Praktische Philosophie umgekehrt. Da die Allgemeine Pddagogik die Entwicklung des
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objektiven Charakters in den Vordergrund stellt und darum innere Freiheit an die
Anerkennung der Rechte der anderen und das Wohlwollen gegeniiber des fremden
Subjekts zurlickbindet, geht Rechtlichkeit, sprich Recht und Billigkeit, der Glite also dem
Wohlwollen voran (vgl. Benner 1997b, S. 97f.).

Nachdem nun die Charakteristika des sittlichen Charakters ausgiebig dargelegt wurden,
sollen nun die Voraussetzungen der Charakterbildung in den Blick ggnommen werden.
Eine zentrale Voraussetzung der Charakterbildung stellt dabei die Bildsamkeit dar.
Charakteristisch fir die Bildsamkeit ist die grundsatzliche Weltoffenheit und die damit
einhergehende Beeinflussbarkeit des Menschen durch ,Welt“. Mit diesem rezeptiven
Moment des ,,Sich-einlassen-Konnens“ auf Welt verbunden ist das spontane Moment der
Gestaltung von Ich und Welt, folglich der eigentliche Bildungsvorgang. Insofern dieses
Wechselverhaltnis aber ein Vorgang in der Zeit und damit ein Vorgang mit einer eigenen
Geschichte ist, in der also das Vergangene nicht einfach vergangen und geschehen ist,
[asst sich der durch Bildsamkeit mogliche Prozess des Wechselverhaltnisses von Ich und
Welt auch als ein ,Ubergehen von der Unbestimmtheit zur Bestimmtheit“ beschreiben.
Dasist fur die sittliche Charakterbildung eine wichtige Voraussetzung, denn sonst musste
der Mensch immer wieder von vorne anfangen. Andererseits stellt das auch ein Problem
dar, denn jeder falsche Schritt in die ,Festigkeit” ist auch eine ,Hypothek“ des
Charakters. Diese benannte Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit unterscheidet uns
Menschen von den Tieren, denn uns Menschen bleibt die Instinktreglementierung im
Gegensatz zu den Tieren verwehrt. Folglich kann der Mensch als solcher als weltoffen
bezeichnet werden, da er durch seinen Geist offen ist, einen Charakter oder Interessen zu
bilden. Durch die Vernunft, welche den Instinkt des Tiers ersetzt, kann der Mensch als
bildsam beschrieben werden (vgl. GeiRler 1970, S. 126). Der Begriff der Vernunft hangt
mit dem der Bildsamkeit eng zusammen. So beschreibt die Vernunft die Fahigkeit des
kontrollierten Wahrnehmens und die Pramisse des kritischen Beurteilens von
Erfahrungen. Herbart selbst schreibt, den Menschen treibe jener Mechanismus an,
welcher sich aus den Vorstellungen erzeugt, welche er empfing (vgl. Herbart [1825] 1965,
S. 54). Jedoch kann ein Individuum nicht mit Vorstellungen zur Welt kommen. Viel mehr
bilden sich die ersten Vorstellungen durch die ersten Erfahrungen in seinem Leben. Die
Fahigkeit, innerhalb dieser Erfahrungen Sachverhalte korrekt wahrzunehmen und
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korrekt zu denken, sind selbst Bildungsprodukte, welche im Laufe des Lebens erlernt
werden miussen. Mit anderen Worten beschreibt Geilsler dies folgendermalien:
sVerstandig zu urteilen, vernilinftig zu schlief3en, sind Potenzen, die der Bildung bediirfen,
um wirkfahig zu werden“ (Geiler 1970, S. 126f.). Resultierend aus dieser Ausfiihrung
kann festgestellt werden, dass menschliche Bildsamkeit am Anfang des
Bildungsprozesses am grofdten ist, da die Vorstellungsmasse zu diesem Zeitpunkt gering
ist. Sie nimmt im Laufe des Bildungsprozesses in dem Mal3 ab, in welchem durch Bildung
das Vorstellungsgewebe quantitativ vermehrt wird. Somit ist Bildung einerseits von
Bildsamkeit abhangig, kann diese andererseits jedoch lberwinden und dadurch an
Stabilitat, sprich Charakterstarke gewinnen. Die Bildsamkeit wird unter dem Blickwinkel
der Herbartschen Psychologie durch Bildung eingeschrankt (vgl. Geifdler 1970, S. 126f.).

Herbart selbst schreibt dazu Folgendes:

»Gesetzt nun, die Kunst oder der Zufall, gleichviel welches von beiden - habe wirklich
angefangen und fahre noch fort, zu tun, was die Natur nicht tut - gesetzt, der Mensch
sei in einem Zustand halber Bildung, und noch halb offener Bildsamkeit - in diesem
Mittelzustande ist offenbar der Mensch der Pflanze schon naher. Es ist nun schon
etwas in ihm da, was auf bestimmte Weise sich weiter entwickeln wird, wenn man es
nicht hindert; was auf bestimmte Weise sich weiter entwickeln wird, wenn man es
nicht hindert; was auf bestimmte Weise allem neu Hinzukommendem hilft oder
widerstrebt. Umgekehrt muR nun auch das neu Hinzukommende sich danach
richten, dal® es jenem schon Vorhandenen helfe, daf} es dessen weiteres Gedeihen
befordere; wenn anders ein solches Gedeihen zu wiinschen ist, Die Kunst, eine schon
angefangene Erziehung fortzusetzen, wird daher der Gartenkunst immer ahnlicher;
die Graben dieser Kunst verwandeln sich immer mehr in blofke Darbietungen, die
Behandlung wird immer mehr ein milder Anhauch; das eigendliche Geben und
Entziehen dagegen vermindert sich. Dem Kind konnte man ein bestimmtes Interesse
einpflanzen, das Interesse eines Jiinglings kann man nur pflegen“ (Herbart [1804]

1892a, S. 308).

Eine weitere Voraussetzung der Charakterbildung sieht Herbart im Handeln. So legt er

das Handeln als Prinzip der Charakterbildung und die Einfliisse des durch Unterricht zu
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fordernden Gedankenkreises durch Anlagen und Lebensart dar. Unter diesen
Bestimmungsmerkmalen kann der naturliche Gang der Charakterbildung jedoch nur das
als Handeln ansehen, was im Hinblick auf die anderen Bestimmungsmerkmale besagt,
dass Gedankenkreis, Anlagen und Lebensart bestimmende Faktoren der Entwicklung des
Charakters darstellen. lhr Einfluss ist jedoch liber das Handeln des Heranwachsenden
vermittelt. Somit erkennt Herbart nur das Handeln als prinzipielle Voraussetzung der
Charakterbildung an (vgl. Benner 1997b, S. 98f.). An dieses Handeln muss die Zucht
ankniipfen und es ist zudem bleibender Horizont aller Charakterbildung, in dem sich alle
MaRnahmen allein bewdhren konnen (vgl. Benner 1997b, S. 99). Die Zucht als
zusammenfassender Begriff der padagogischen MalRnahmen kann nur dann stattfinden,
wenn die Gesundheit der Heranwachsenden gewahrleistet ist. Somit gehoren auch

physiologische Grundlagen zu den Voraussetzungen der Charakterbildung:

»Der Charakter wurzelt nach Herbart tief in der organisch-biologischen Sphare: ,Das
Fundament aller Anklage ist die korperliche Gesundheit. Krankliche Naturen fiihlen
sich abhangig, robuste wagen es, zu wollen. Darum gehort zur Charakterbildung
wesentlich die Sorge fur die Gesundheit: Man kann nicht viel erziehen, wenn man

Kranklichkeit zu schonen hat‘“ (Gerner 1971, S. 72).

Welche Rolle die Zucht im Rahmen der Charakterbildung spielt, soll nun beleuchtet
werden. Dabei sollen padagogische Malknahmen im Kontext der sittlichen
Charakterbildung nicht nur an uneinsichtigem Handeln hindern, sondern sollen gerade
zum Handeln gemaf} eigener, sittlicher Beurteilung der Beweggriinde auffordern, damit
sich im Heranwachsenden ein sittlicher Charakter bildet. Zusatzlich zielen die
padagogischen Mallnahmen sittlicher Charakterbildung auf das Selbstverstandnis des
Lernenden zu sich und seinen Beweggriinden. Folglich konnen padagogische
MaRnahmen der Charakterbildung das Handeln der Heranwachsenden als Prinzip der
Charakterbildung nur anerkennen, wenn sie weder regierende noch unterrichtliche
MalRnahmen, sondern der Selbsterziehung der Heranwachsenden dienende MalRnahmen
sind. Diese Malknahmen fasst Herbart unter den Begriff ,Zucht“. Der Begriff ist insofern
missverstandlich, als dass er mit dem Begriff des ,,Zlichtigens“ in Verbindung gebracht

werden konnte. Herbart betont jedoch ausdrtcklich, dass er Zuchtim Sinne von ,,Ziehen“
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versteht. Dementsprechend beeinflusst Zucht nicht unmittelbar das Verhalten des
Heranwachsenden von aufien, sondern fordert diesen zur Selbsterziehung auf (vgl.
Benner 1993, S. 125f.). GemaR der Dimensionierung der padagogischen Praxis ist
Selbsterziehung durch Regierung, erziechenden Unterricht und Zucht auf zweifache Weise
zu beeinflussen. Zum einen kann der Heranwachsende durch MaRnahmen der Zucht an
uneinsichtigem Handeln gehindert werden. Diesen MalRnahmen liegt das Ziel zugrunde,
der Heranwachsende moge vor Eintritt in die Sphare des Handelns seine
Handlungsabsichten und Mittel fiir den Erfolg des Handelns liberprifen. Zucht fordert in
dieser Funktion den Heranwachsenden auf, seinen Gedankenkreis durch erziehenden
Unterricht zu erweitern, damit sich sein Charakter nicht durch voreiliges Handeln
festlegt. Zum anderen kann der Heranwachsende durch die Zucht zum Handeln gemaf}
eigener Einsicht ausdriicklich aufgefordert werden. Zucht mitihren Mallnahmen verfolgt
in dieser Funktion das Ziel, dass sich der Charakter des Heranwachsenden durch eigenes
Handeln bestimme (vgl. Benner 1993, S. 126). Fiir Herbart sind die Elemente der Freiheit

und Beschrankung innerhalb der Zucht essentiell, so schreibt er:

»Allgemein zeigt sich die Empfindlichkeit in Ansehung der Freiheit oder
Beschrankung. Dieser Punkt ist zugleich fir Charakterbildung von der groRten
unmittelbaren Wichtigkeit, wenn die gegebene Freiheit zum uberlegten und
gelingenden Handeln benutzt wird. Denn aus dem Gelingen entspringt die Zuversicht
des Wollens, wodurch Begierde zum EntschluR reift. Darf man ein richtiges Handeln
erwarten, so mul dazu Freiheit gegeben werden; im Gegenfalle ist es gefahrlich,
wenn ein lebhaftes BewuRtsein der Selbsttatigkeit frih eintritt [...]. MuR man oft
tadeln und beschranken, so wird groRtenteils die Empfindlichkeit abgestumpft, doch
mehr gegen die Worte als gegen die Einschrankungen [...]“ (Matthes und Heinze 2003,

S. 69).

Innerhalb der Zucht unterscheidet Herbart verschiedene Handlungsmaoglichkeiten, sei es
durch Riickkehr in die Sphare des Unterrichts oder durch den Eintritt in die Sphare des
Handelns, indem er zwischen haltender, bestimmender, regelnder und unterstutzender

Zucht unterscheidet. Zudem ordnet er die verschiedenen Formen der Zucht den Stufen
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der zeitlichen Konstitution der Entwicklung der Charakterstarke der Sittlichkeit

zu (vgl. Benner 1993, S. 126). Diese beschreibt Benner naher:

»,Die MaRnahmen der Zucht [sollen] im Hinblick auf das Gedachtnis des Willens und
die Beurteilung der Handlungsantriebe ,haltend‘, im Hinblick auf die Wahl zwischen
Handlungsalternativen und die Warme fiirs Gute ,bestimmend’, im Hinblick auf die
Grundsatze und Regulative der EntschlieBungen ,regelnd‘ und im Hinblick auf den
Kampf zwischen verschiedenen Beweggriinden und die Aufgabe der Selbstnotigung

,unterstiitzend* sein“ (Benner 1993, S. 127).

Dabei liegen allen MalRnahmen der Zucht folgende Frage zugrunde: Wie soll das Handeln
nach eigenem Sinn beschrankt und ermuntert werden? Zucht kann durch
vorausgegangenes Handeln erworbenen Motivationshorizont (Gedachtnis des Willens)
nichts ungeschehen machen, denn die Handlungen sind bereits vergangen und die
Motive und Beweggriinde gegeben. Falls sich der Motivationshorizont des objektiven
Charakters im Widerspruch zu den Aufgaben der sittlichen Beurteilung der
Handlungstriebe befindet, muss dieser Widerspruch fiir den Heranwachsenden erfahrbar
gemacht werden. Dies ist die Aufgabe der haltenden Zucht, innerhalb derer der
Heranwachsende mit seinen friiheren Handlungen und Erfahrungen konfrontiert wird.
Dadurch soll der Heranwachsende uber seine friheren Taten nachdenken. Die Funktion
der haltenden Zucht liegt folglich darin, den Heranwachsenden von voreiligem Handeln
abzuhalten, um seinen Gedankenkreis fur eine Erweiterung durch erziehenden
Unterricht offen zu halten (vgl. Benner 1993, S. 128). Die bestimmende Zucht soll den
Heranwachsenden, ahnlich wie die haltende Zucht, von voreiligem Handeln abhalten.
Zudem fordert sie zur Selbsterziehung auf. Die bestimmende Zucht bezieht sich auf die
Wahl zwischen verschiedenen Handlungsalternativen, welche darauf zu priifen sind, ob
die Wahl durch eine Warme fiir das Gute bestimmt ist oder nicht. Sie reagiert dabei auf
die Wahl des Heranwachsenden, eine Handlung zu vollziehen oder nicht zu vollziehen,
mit Anerkennung oder Nicht-Anerkennung. Falls Anerkennung eintritt, geht sie in die
regelnde und unterstiitzende Zucht liber, falls diese jedoch nicht eintritt, konfrontiert sie
den Heranwachsenden mit den méglichen Folgen seines Handelns fiir ihn und andere

(vgl. Benner 1993, S. 128). Sobald jedoch der Heranwachsende seine Wahl nach
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Grundsatzen begriinden kann, sind MalRnahmen der haltenden und erinnernden Zucht
ebenso Uberholt, wie solche einer bestimmenden, vorausblickenden Zucht. Stattdessen
mussen regelnde Mallnahmen eintreten, die sich auf die Grundsatze des subjektiven
Charakters des Heranwachsenden beziehen, nach welchen der Heranwachsende seinen
objektiven Charakter beurteilt. Dabei konnen sich unter diesen Grundsatzen solche
befinden, die im Sinne einer sittlichen Entschliefung nicht anerkannt werden konnen. Ist
dies der Fall, miissen MaRnahmen der haltenden und bestimmenden Zucht den
Heranwachsenden neuerlich mit seinen vorausgegangenen Handlungen und deren
Folgen der von ihm angestrebten Handlungen fiir ihn und andere konfrontieren. Nur
dann kann der Heranwachsende in sich weitere Grundsatze zur Beurteilung seines
objektiven Charakters entwickeln. Die regelnde Zucht geht dann in die unterstiitzende
Zucht Uber, wenn sich in den Grundsatzen, in denen der Heranwachsende seine Wahl
zwischen Handlungsalternativen beurteilt, sowohl solche, die einer sittlichen
Bestimmung entsprechen, als auch solche, die ihr nicht gentigen. Charakteristisch fiir die
unterstitzende Zucht ist die Aufforderung zur Selbstnotigung des Heranwachsenden,
der eigenen Einsicht gemaR zu folgen (vgl. Benner 1993, S. 128f.). Der Rahmen
padagogischen Handelns in der Dimension der Zucht und Selbsterziehung ist nun nicht
mehrder erziehende Unterricht, sondern das beratende Gesprach. Folglich gibt es keinen
Lehrer oder Lernenden, da die Aufgabe der Selbsterziehung fiir die Erwachsenen ebenso

wie fur die Heranwachsenden gilt (vgl. Benner 1993, S. 129).

Der naturliche Gang der Charakterbildung ist vorrangig bestimmt durch den Einfluss des
Gedankenkreises. Damit bringt Herbart zum Ausdruck, dass Anlagen und Umwelt nicht
unmittelbar auf die Charakterbildung wirken. Gegensatzlich werden diese durch
den erziehenden Unterricht vermittelt, welcher den Gedankenkreis erweitert
(vgl. Benner 1997b, S. 99). Der Charakter als Entschlossenheit des Willens bildet sich in
der Zeit durch die Bestimmtheit. Diese Bestimmtheit gewinnt der Wille aus der
Beurteilung und der tatigen Bekraftigung oder Veranderung von Handlungstrieben aus
dem Begehrungskreis des betreffenden Individuums. Durch die Auffassung Herbarts, der
Charakter bilde sich vornehmlich liber das reflektierte Handeln des lernenden Subjekts,
kann er den Charakter nicht linear auf Anlagen- und Umwelteinfllisse zurlickfiihren (vgl.
Benner 1997b,S.99). Den Gedankenkreis als essentielles Fundament der
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Charakterbildung stellt Herbart folgendermalien heraus: ,Die Grenzen des
Gedankenkreises sind Grenzen fiir den Charakter, wiewohl nicht Grenzen des Charakters.
Denn bei weitem nicht der ganze Gedankenkreis geht in Handlung iber” (Herbart [1806]
1892b, S. 310). Aus diesem Zitat lasst sich zweierlei ableiten: Einerseits hat der
Bewusstseinshorizont Einfluss auf die Entwicklung des Willens, indem der
Heranwachsende das will, was er zuvor eingesehen beziehungsweise gelernt hat.
Folglich bezieht sich das Gelernte auf die Mittel erfolgreichen Handelns. Andererseits
geht der Charakter niemals unmittelbar aus dem Gedankenkreis hervor. Gegenteilig ist
dieser Uber das Handeln des Heranwachsenden als Prinzip der Charakterbildung
vermittelt. Dadurch bezieht sich das Theorie-Praxis-Verhaltnis, welches Herbart darlegt,
nicht nur auf den praktizierenden Padagogen, wie es im Sinne des padagogischen Taktes
in einem nachfolgenden Kapitel dargelegt wird. Zudem bezieht sich dieses Theorie-
Praxis-Verhaltnis auf die Beziehung zwischen Erziehungswissenschaft und
Erziehungspraxis und auf das Lernen des Heranwachsenden. Somit inkludiert dieses das
Verhaltnis von unterrichtlicher Erweiterung von Erfahrung und Umgang und der allein
aus dem eigenen Handeln des Heranwachsenden hervorgehende Festlegung des
Charakters (vgl. Benner 1997b, S. 100). Herbart betont die Bildung des Gedankenkreises
aus diesem Grund so stark, weil er in den Anlagen und der Lebensart einen geringen
Einfluss innerhalb der Charakterbildung sieht (vgl. Benner 1997b, S. 101). Er lehnt die
Auffassung, Anlage- oder Umwelteinfliisse hatten den entscheidenden Einfluss in der
Entwicklung des Charakters, grundsatzlich ab. Jedoch leugnet er nicht, dass Anlagen-
und Umwelteinfliisse die Identitatsentwicklung des Einzelnen beeinflussen. Durch einen
erziehenden Unterricht, in dem der Heranwachsende an der Entwicklung seines
Gedankenkreises selbststandig mitwirkt und durch MaRnahmen der Zucht, welche den
Heranwachsenden zur Selbstpriifung des eigenen Willens auffordern, konnen die
Anlagen- und Umwelteinfliisse dahingehend modifiziert werden, dass ihnen keinerlei
unmittelbarer Einfluss auf die Entwicklung des Charakters zukommt (vgl. Benner 1993,
S. 130f.). Der Einfluss der Anlagen wird dabei dahingehend begrenzt, als dass in ihnen die

klinftige Bestimmung des Menschen nur formal angelegt ist:

sWas nun die Anlage betrifft, so besteht, aulRerordentliche Falle abgerechnet, der
wichtigste Unterschied durchaus nicht in dem, wozu der Mensch Neigung und
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Leichtigkeit zeigt, sondern vielmehr in einer formalen Eigenheit, welche bei den
Individuen gradweise verschieden ist: namlich darin, ob ihre Gemitslage leichter

oder schwerer wechselt“ (Herbart [1806] 1982b, S. 115, S. 153).

Zudem unterscheiden sich Menschen lediglich quantitativ in ihren Anlagen. Folglich ist
fast jeder zur Vielseitigkeit des Interesses fahig und das Mal} der Vielseitigkeit ergibt sich
erst aus seinen Lernprozessen. Denn da ,das Handeln den Charakter macht, soistin den
friiheren Jahren von ihm hauptsachlich nur dasjenige vorhanden, was innerlich strebt
zur Tat, gleichsam das fluissige Wesen, aus welchem er sich in der Folge nur zu rasch
kristallisieren wird. [...] Aber dann ist die Erziehung geschehen, ihre Zeit verflossen, die
Empfanglichkeit fir sie erschopft; und ihr Werk, man muf es bekennen, zum Teil dem
Zufall preisgegeben, gegen welchen nur vollkommen gleichmaRig Ausbildung des
Subjektiven und des Objektiven der Personlichkeit einigermalen Sicherheit leistet®
(Herbart [1806] 1982b, S. 115, S. 153). Bei der Betrachtung des einzelnen Individuums

schreibt Herbart den Anlagen ebenfalls nur eine quantitative Bedeutung zu:

»,ES kommt nun allerdings auch der Unterschied in den Anlagen fiir die
Charakterbildung in Anschlag, welcher bestimmt, was dem Individuum leichter und
schwerer gelinge. Denn was gelingt, das wird gern getan und oft wiederholt, und kann
es nicht Zweck werden, so dient es wenigstens als Mittel; es wirkt folglich als eine
Kraft, gewisse andere Zwecke zu beglinstigen und die Geistesrichtung dahin zu
verstarken. Indessen der hohe Grad des Gelingens einzelner Tatigkeiten, welcher ein
besonderes Genie auszeichnet, ist fiir Charakterbildung keineswegs wiinschenswert.
Mit einzelnen Abnormitaten, welche die Natur in der Anlage zuliel3, darf die Erziehung
nimmermehr gemeine Sachen machen, oder der Mensch ist zerrittet. Unter dem Titel
bescheidener Liebhabereien mogen sich schone Talente in Nebenstunden ausbilden
und sehen, wie weit sie kommen konnen. Es ist die Sache des Individuums, ob es
einen Beruf danach zu bestimmen wage; der Erzieher kann zugleich Ratgeber sein,
aber die Erziehung arbeitet nicht fiir den Beruf® (Herbart [1806] 1982b, S. 116f., S.
155).

Die Begrenzung des moglichen Einflusses der Anlagen auf die Charakterbildung nimmt

Herbart auch aus erkenntnistheoretischer Sicht vor, da sie nie an sich, sondern nur nach
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vorausgegangenen Lernprozessen der Heranwachsenden, erkennbar sind. Diese sind
jedoch bereits durch die Lebensart, folglich auch den Unterricht beeinflusst worden.
Wirde die padagogische Praxis dieses Argument verkennen, so geriete sie in
Widerspruch zur sittlichen Aufgabe, jeden Einzelnen als Selbstzweck anzuerkennen und

nicht nur als Mittel fur fremde Zwecke zu gebrauchen (vgl. Benner 1993, S. 132).

Im Gegensatz zu den Anlagen erkennt Herbart der Lebensart einen bestimmenden
Einfluss auf die Charakterbildung zu. Dabei gilt es in padagogischer, ethischer und
politischer Hinsicht eine Lebensart zu entwickeln, welche die kiinftige Bestimmung der
Heranwachsenden nicht nach Mafigabe vorgegebener Ordnungsstrukturen definiert.
Vielmehr soll die Lebensart die vorgegebenen Ordnungsstrukturen im Hinblick auf die
grofitmogliche Vielseitigkeit der Einzelnen tGberprifen (vgl. Benner 1993, S. 134). Folglich
kann der Einfluss der Lebensart begrenzend oder erweiternd sein. Herbart weil} dabei,
dass erziehender Unterricht lediglich ein Kompromiss zur Thematisierung der
Hauptklassen des Interesses darstellen kann, dies bezeugen seine Ausfihrungen zur
Zucht, auf welche bereits eingegangen wurde. Diese handeln von der Anbahnung der
Charakterstarke der Sittlichkeit iber die Bildung des Gedankenkreises durch asthetische
Darstellung der Welt auch durch Mallnahmen zu férdern, welche die Heranwachsenden
zu einsichtigem Handeln auffordern (vgl. Benner 1997b, S. 105). Die individuellen
Voraussetzungen, welche in der Anlage des Individuums und der Lebensart mitgedacht
wurden, stehen fiir Herbart stets im Mittelpunkt. Im Rahmen der Schule und des
erziechenden Unterrichts soll die Individualitat die Angleichung an das Allgemeine
verwirklichen. Dabei will Herbart keinen ,,Einheitsmenschen® — wohl aber Menschen, die
so sehr das allen gemeinsame in den Blick nehmen konnen, dass sie als sittlich integere

Personlichkeiten mit allen Menschen kooperieren konnen, so schreibt Herbart:

sAllein diese Arbeit [des Erziehers], mit dem Individuum vorgenommen, andert
immer den Umrifl3 desselben, wie man an einem unregelmaRig eckigen Korper aus
einem  gewissen  Mittelpunkt allmahlich  eine  Kugel hevorwiichse®

(Herbart [1806]1892b, S. 35).

Andererseits weist er genau dieser Erziehung auch die Aufgabe der Bewahrung von

Individualitat zu (vgl. GeiBler 1970, S. 130). Diese Aufgabe beschreibt er in einem deutlich
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kontrastiven Gegensatz zu einer anthropologischen Grundannahme von Bildsamkeit
und Bildungsbediirftigkeit ,,die Individualitat misse hervortreten, damit nicht das bloRe
Exemplar neben der Gattung selbst kleinlich erscheine und als gleichgiiltig
verschwinde® (Herbart [1806] 1892a, S. 38). Daraus leitet er die padagogische Aufgabe ab
»die ebenso wichtig, als schwer zu beobachten ist; diese namlich: Individualitat so
unversehrt als moglich zu lassen® (Herbart [1806] 1892a, S. 38). Herbart selbst geht auf
die Auflosung dieses Widerspruchs in sich nicht weiter ein, wie sich Individualitat und die
Betonung der Bildsamkeit und der Bildungsbeddrftigkeit vereinen lassen. Jedoch bietet
Herbarts Erziehungslehre als solche eine Auflosung dieses Widerspruchs, da sie auf
diesen Gegensatz zwischen Bildsamkeit und Individualitat ausgelegt ist. Individualitat ist
flr Herbart innerhalb seiner Erziehungslehre weniger ein Anfangsstadium, wie es in den
bisherigen Ausfiihrungen scheint. Im Gegenteil besteht fiir Herbart das Ziel in der
Individualitat. Darum ist nicht die Verallgemeinerung, sondern eine Individualisation der
Zweck seiner padagogischen Prozesse. Die ursprungliche Bildsamkeit des Menschen
entspricht somit einem Mangel an Individualitat. Mit anderen Worten: ,Herbarts
Padagogik ist Erziehung zur Individualitat und nur unter dieser Voraussetzung bedeuten
die beiden Positionen von Bildsamkeit einerseits und Individualitat andererseits keinen
Widerspruch“ (GeiBler 1970, S. 130f.). Im damaligen sowie im heutigen Sprachgebrauch
ist jedes Individuum durch seine Individualitat unterschieden von anderen der gleichen
Art, unsere Sprachgemeinschaft spricht daher haufig von individuellen Charakteren.
Demnach miisste die reine Individualitat eines Kindes einen Charakter inkludieren.
Herbart geht jedoch davon aus, dass, solange dem Kind der Wille fehlt, kein Charakter
ausgebildet werden kann. Folglich macht der Wille den Menschen charakterfahig. Die Art
der Entschlossenheit ist damit der Charakter. Das Wollen geht aus dem Bewusstsein
hervor. Kontrar dazu ist die Individualitat jedoch unbewusst. Denn Individualitat kann im
Prinzip erst in dem MaRe bewusst werden, in welchem sie einerseits der Selbstreflexion
ausgesetzt ist und andererseits bewusst gebildet und gestaltet wird. Demnach entsteht
eine Kluft zwischen der dunklen und hellen Seite der Padagogik, auf welche bereits in
einem vorherigen Kapitel eingegangen wurde. Der Charakter duRert sich dabei im Kampf
gegen die Individualitat. Der Kampf entsteht dann oder kann dann entstehen, wenn es

ein Nicht-Einverstandnis mit der Individualitat, die sich auch im objektiven Teil des

51



Charakters zeigt, gibt. Somit konnte es ebenso nicht-sittliche Griinde fiir einen solchen
Kampf geben. Der sittliche Charakter zeichnet sich durch den Anspruch der Sittlichkeit
aus, und zwar zuallererst durch diesen Anspruch. Dabei bleibt fraglich fiir welches
Individuum dieser Anspruch heute noch gilt. Der lastige Kampf zwischen Charakter und
Individuum beschreibt jedoch das Verhaltnis derselbigen, dieser sollte dem Erzieher

jedoch stets bewusst sein (vgl. Herbart [1806] 19974, S. 72f.).

Nachdem nun der Charakter als solcher bestimmt und auch der Zusammenhang der
sittlichen Charakterstarke, der Zucht und dem natirlichen Gang der Charakterbildung
dargelegt wurde, soll im Folgenden bestimmt werden, in welcher Weise der erziehende

Unterricht zur Charakterbildung beitragt.

2.1.3 Herbarts Theorie des erziehenden Unterrichts

Erziehung und Bildung sollten im Sinne der Beglinstigung der Charakterstarke der
Sittlichkeit moglichst zusammenwirken (vgl. Bolle 2007, S. 52). Aus diesem Grund soll
nun im Folgenden der erziehende Unterricht unter dem Blickwinkel der
Charakterbildung beleuchtet werden. Die Selbstfindung des Zoglings im Rahmen der
Charakterbildung ist essentiell. Dabei soll der Zogling das Gute wahlen und das Bose
verwerfen. In Herbarts vielzitierter Aussage wird dabei vor allem deutlich, dass diese
Selbstfindung einer padagogischen Unterstiitzung bedarf. In der Regel geht der
Selbstfindung des Zoglings die ,,Fremdfindung® des Erziehers voraus. Denn dieser muss
in den vielfiltigen charakterlichen AuRerungen des Z6glings die Punkte aufstébern, in
denen sich sittliches Handeln zeigt. - Kennt der Zogling zu diesem Zeitpunkt bereits
einen erziehenden Unterricht, dann kann der Erzieher den Heranwachsenden umso
leichter darauf aufmerksam machen. -Und dann kann auch der Heranwachsende die
Sittlichkeit als einen Teil von sich selbst betrachten, den es nun in der folgenden Zeit
weiter auszubauen gilt, - wobei der vielseitig interessierende Unterricht, ebenso wie der
Erzieher selbst hierbei orientierend wirken sollten. AnschlieRend zeigt sich, in welchem
Umfang und in welcher Weise der durch Unterricht ermoglichte und beglinstigte
Gedankenkreis in praktischer Hinsicht weiterer Unterstiitzung bedarf. Das Ziel besteht

darin, zu einem Punkt zu gelangen, sich selbst als Person vorzufinden, die ,das Gute“
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wahlt und ,das Bose“ verwirft. Die Beurteilung des eigenen Handelns ist dabei ein
Erkenntnisproblem. Die moralische Schwierigkeit aulRert sich dann, wenn es darum geht,
einsichtsgemaR zu handeln und sich dieses Handeln nicht von selbst ergibt. - Und das
moralische Handeln konnte leichter sein, wenn alle dufleren Rahmenbedingungen das
moralische Handeln begiinstigten. Das tun sie jedoch nicht. - Insofern ist Moralitat zwar
im Wesentlichen eine Uberwindung innerer Widerstdnde. Aber diese werden durch
hinzukommende &duRere Widerstande groRer. Den Unterstiitzungsprozess in
padagogischer Absicht nennt er Zucht. Wie die Lehrkraft in der konkreten Situation
handeln sollte, wird in einem folgenden Kapitel zum padagogischen Takt erortert. Die
Ziele und Mittel der Personlichkeits- beziehungsweise Charakterbildung wurden bereits
in diesem Kapitel dargelegt. Im vorliegenden Kapitel soll dabei die Rolle des erziehenden

Unterrichts unter der Pramisse der Personlichkeitsbildung beleuchtet werden.

Herbarts Biographie pragt dabei mafigeblich seine Auffassung des Unterrichts, weshalb
er den Begriff des erziehenden Unterrichts praferiert. Durch die biographische Aufladung
Herbarts Theorie des erziehenden Unterrichts, folgert Herbart, dass einerseits auf die
Familienerziehung nicht verzichtet werden konne, andererseits aber wird ihm bewusst,
dass sie offentlicher Unterstiitzung bedarf, die am besten in Verbindung mit Unterricht
bewerkstelligt werden konne (vgl. Keck 2004, S. 15). Bellerate stellt die Wichtigkeit des

erziehenden Unterrichts durch die Lehrkraft fiir Herbart folgendermalien heraus:

»In einem Brief vom November 1800 kommt [Herbart] auf die Bedeutung des Lehrers
fir die Erziehung und Bildung des Zoglings zurlick. Ausgehend von einem Aufsatz
Karls, an dem er kritisches Urteilsvermogen vermift, gelangt er zu dem Ergebnis, dafl}
sich diese fur die reife der Personlichkeit wesentliche Fahigkeit eigentlich erst durch
ein Studium ausbilden kann. Damit aber dieses Studium zur Bildung der kritischen
Urteilskraft beitragt, ist Hilfe durch einen Lehrer unentbehrlich, welcher Gedanke auf
die von Herbart stets verteitigte These der groReren padagogischen Wirksamkeit des

Hauslehrers verweist“ (Bellerate 1979, S. 59).

Folglich besteht die Aufgabe des erziehenden Unterrichts darin, ,zu
selbstorganisierendem Lernen zu flihren, um erganzend und unterstiitzend fiir die

Familienerziehung zu wirken, um Charakter bilden zu konnen“ (Keck 2004, S. 16).
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Bevor nun die einzelnen Elemente des erziehenden Unterrichts in den Fokus der
Betrachtung gerlickt werden, muss dieser innerhalb der drei Dimensionen, welche
Herbart aufstellt, eingeordnet werden. So unterscheidet er die Ziele und MaRnahmen
padagogischen Handelns in drei Dimensionen padagogischen Handelns. Zwischen den
besagten Dimensionen gibt es keine Ubergénge. Folglich unterscheidet Herbart die erste
Dimension der Kinderregierung von der zweiten Dimension, dem Unterricht und
dementsprechend fasst er alle den Gehorsam betreffende Mallnahmen in der dritten
Dimension padagogischen Handelns, derjenigen der Zucht zusammen, welche den
Heranwachsenden zur Selbsterziehung auffordert (vgl. Benner 1993, S. 97). In seinem
ersten Buch der Allgemeinen Péddagogik unterscheidet Herbart zwischen zwei Kapiteln,
dem der Regierung der Kinder und dem der Eigentlichen Erziehung. Bereits diese
Unterscheidung macht deutlich, dass Herbart die ,Regierung der Kinder“ nicht zur
eigentlichen Erziehung rechnet (vgl. Benner 1997b, S. 53). Im Rahmen der
Kinderregierung ist Bildung noch nicht moglich (vgl. Bolle 2007, S. 52). Jedoch lasst sich
Herbarts Bestimmung der Ziele und MaRnahmen der ,Kinderregierung“ systematisch
zwischen Rousseau und Kant einordnen.® Dabei schreibt Herbart in Bezug auf die

Kinderregierung Folgendes:

»Man konnte daruber streiten, ob dieses Kapitel uberall in die Padagogik gehore ...].
Denn wesentlich verschieden ist gewiR die Sorge fiir Geistesbildung von derjenigen,

welche blok Ordnung gehalten wissen will“ (Herbart [1806] 1892b, S. 17).

Diese Ordnungsaufgabe bezieht sich auf das Verhaltnis des Kindes zur dauReren Welt als
auch auf dessen innere Gemiitszustande. Die Regierung kann dabei das Kind nicht positiv
zu etwas bestimmen, vielmehr versucht sie zu verhindern, dass das Kind seinen eigenen
Impulsen ausgeliefert bleibt (vgl. Hellekamps 1991, S. 71). Aus diesem Grund zahlt
Herbart die Kinderregierung nicht direkt zur Erziehung als solche dazu. Regierende

MaRnahmen sind jedoch notwendig, um die eigentliche Erziehung vorzubereiten.

8 Sie enthalt - und das verbindet sie mit Rousseau - eine grundsatzliche Kritik der Erziehung als ein
Gewaltverhaltnis, welches sich auf die Familien- und Schulerziehung bezieht. Zugleich halt sie an Kants
Frage fest, wie sich eine Erziehung zur Freiheit mit dem notwendigen Zwang, den Erwachsene lber Kinder
ausiiben, verbinden lasse, und entwickelt eine Antwort, welche die Legitimitdt von Gewalt Uber
Heranwachsende an besondere Kriterien bindet (vgl. Benner 1993, S. 93).

54



Aufgrund ihrer propadeutischen Funktion ist sie jedoch nicht notwendig erfolgreich,
dennihr Erfolg kann nicht durch sie selbst bewirkt werden, sondern ist von einem Lernen
abhangig, welches erst dort stattfindet, wo der Lernende nicht mehr regiert wird,
sondern selbsttatig an der Erweiterung seiner Erfahrungen mitwirkt (vgl. Benner 1997b,
S. 55). Hierbei ist noch einmal zu bedenken, dass die Kinderregierung in diesem Sinne
auch gar nicht ,erfolgreich“ im Sinne eines positiven Zwecks sein will, weil die
Kinderregierung keinen positiven Zweck verfolgt. Sie soll der Erziehung lediglich nichts
verbauen, darf aber nicht tatenlos zusehen, wie das Kind sich selbst oder andere
gefahrdet - oder auch Gewohnheiten anzunehmen scheint, die aufgrund der damit
beeinflussten unbewussten Bildung des objektiven Charakters einer kiinftigen Bildung
zur Moralitat im Weg stiinde. AuRerdem ordnet Herbart die Einsicht und das Urteil iber
den eigenen Willen betreffende Maflnahmen der zweiten Dimension padagogischen
Handelns, dem Unterricht, zu. Dementsprechend fasst er alle MaRnahmen, welche dem
Gehorsam entsprechen, der dritten Dimension padagogischen Handelns, derjenigen der
Zucht, zusammen, welche den Heranwachsenden zum Gehorsam eigener Einsicht

gegenuber, mithin zur Selbsterziehung, auffordert (vgl. Benner 1993, S. 97).

Nachfolgend auf den erziehenden Unterricht sollte sich die Erziehung als eine von auRRen
kommende Unterstlitzung im besten Fall iberflissig gemacht haben (vgl. Bolle 2007,
S.53). In diesem Feld padagogischen Handelns gibt es letztendlich keine Erzieher und
Lehrer, folglich auch keinen Zogling oder Schiiler auf der anderen Seite. Vielmehr
existieren hier Individuen, welche einzeln und gemeinsam aufgefordert sind, ihrer
Einsicht zu folgen und individuell und gemeinschaftlich tatig zu werden (vgl. Benner

1997b, S. 62).

Da der erziehende Unterrichtim Rahmen der drei Dimensionen padagogischen Handelns
eingeordnet wurde, soll nun der erziehende Unterricht als solcher in das Blickfeld der
Betrachtung gerlickt werden. Im Rahmen des erziehenden Unterrichts soll gemeinsam
durch Unterricht und Zucht so erzogen werden, dass der Heranwachsende spater
uberlegt und konsequent handelt, sprich miindig sein kann (vgl. Geil3ler 1970, S. 89).
Herbart begrenzt den erziechenden Unterricht dabei nicht auf Schule oder gar einzelne

Schulstunden. Denn er geht davon aus, dass die Erziehung durch Unterricht alles
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dasjenige betrachtet, ,was irgend man dem Zogling zum Gegenstande der Betrachtung
macht“ (Herbart [1806] 1892b, S. 11). Dies stellt auch Keck heraus, indem er das Ziel des
erziehenden Unterrichts in der ,Verankerung auf strukturelle Ubertragbarkeit und
Transferfahigkeit” sieht (Keck 2004, S. 17). Dieser Weitblick geht in der heutigen
Schulrealitat haufig verloren, da die Lehrkrafte ihre individuellen Schulfacher

vollkommen isoliert betrachten.

Herbart spricht jedoch nicht nur vom Unterricht an sich, er verwendet nahezu
ausschliefSlich die Terminologie des erziehenden Unterrichts. Dabei grenzt er den
erziehenden Unterricht gleichermalRen von bloRer Erziehung als einer Form von
Verhaltenskonditionierung sowie auch reine Wissensvermittlung als bloRen Unterricht
ab. Denn bloRe Erziehung beachtet nicht die Grenzen, in denen regierende MaRnahmen
erlaubt sind, und verfolgt positive Zwecke, ohne den Lernenden aufzuklaren. Eine blofRe
Wissensvermittlung behandelt dagegen den Lernenden wie jemanden, in dessen Kopf
Wissensbestande sortiert eingegeben und aufbewahrt werden sollen, ohne dass dieser
seiner selbstinne wird. Von diesen beiden Fehlformen, welche auch heute weit verbreitet
sind, unterscheidet sich erziehender Unterricht dahingehend, als dass dieser bildet (vgl.
Benner 1993, S. 101). Erziehender Unterricht bedeutet demnach, die Lernprozesse der
Heranwachsenden durch Unterricht so zu beeinflussen, dass diese zu eigenstandigen
Personlichkeiten werden. Das bedeutet, dass die Lernenden ein Selbstverstandnis zum
Gelernten, eine Urteilskompetenz angesichts des Gelernten entwickeln (vgl. Benner
1993, S. 101). Die Aufgaben des Erziehers umreilt Herbart dabei klar, so beschreibt
Benner: Es braucht einen umhergreifenden Zusammenhang innerhalb der Erziehung.
,Der Erzieher vertritt den kiinftigen Mann beim Knaben, folglich, welche Zwecke der
Zogling kinftig als Erwachsener sich selbst setzen wird, diese muf’ der Erzieher seinen
Bemiihungen jetzt setzen; ihnen mul} er die innere Leichtigkeit im voraus bereiten“
(Herbart [1806] 19974, S. 69). Somit besteht das Ziel des erziehenden Unterrichts darin,
»in jedem Heranwachsenden eine groRtmogliche Vielseitigkeit des Interesses
auszubilden. Nur dem Vielseitigen sprach Herbart die Chance zu, sich nicht als Mittel fur
die Zwecke anderer gebrauchen zu lassen, sondern sich und andere als Selbstzweck
anerkennen zu konnen“ (Benner 1993, S. 101). Die Selbstverantwortung des
Lernprozesses jedes Einzelnen wird dabei bereits deutlich. So muss das Ziel der
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Erziehung jederzeit prasent sein, damit der zu Erziehende auch selbst die Absicht

verfolgt, Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu libernehmen.

Herbart unterscheidet zwei wesentliche Aufgaben der eigentlichen Erziehung. Zum einen
die Vielseitigkeit des Interesses und zum anderen die Charakterstarke der Sittlichkeit. Fur
die padagogische Praxis ergeben sich daraus drei Aufgaben: Regierung der Kinder,
Forderung eines vielseitigen Interesses und Entwicklung der Charakterstarke der

Sittlichkeit (vgl. Benner 1997b, S. 53).

Dabei soll vorerst der Begriff des vielseitigen Interesses dargestellt werden. Herbart
entwickelt den Begriff des Vielseitigen Interesses, indem er die Frage erortert, ob wir die
sZwecke des kiinftigen Mannes voraus wissen [konnen], welche, friihzeitig statt seiner
ergriffen und in ihm selber verfolgt zu haben, er uns einst danken wird“. Die Antwort auf
diese Frage findet er, indem er zwischen ,bloR moglichen kiinftigen Zwecken des

Zoglings“ und ,den notwendigen Zwecken des Zoglings“ unterscheidet:

»[Es] sondert sich uns [...] das Reich der kiinftigen Zwecke des Z6glings in die Provinz
der bloR moglichen Zwecke, die er vielleicht einmal ergreifen und in beliebiger
Ausdehnung verfolgen mochte, und in die davon abgetrennte Provinz der
notwendigen Zwecke, welche auRer Acht gelassen zu haben er sich nie verzeihen
konnte; mit einem Wort, der Zweck der Erziehung zerfallt nach den Zwecken der
Willkur (nicht des Erziehers, noch des Knaben, sondern des kiinftigen Mannes) und

den Zwecken der Sittlichkeit“ (Herbart [1806] 1982b, S. 39f., S. 84f.).

Zu den naheren Bestimmungen uber den Unterricht, welcher erzieht, gehort speziell
Herbarts Interessenlehre, die auf Vielseitigkeit ausgerichtet ist (vgl. Keck 2004, S. 17).
Unterricht hat unter dem Aspekt der Vielseitigkeit des Interesses vor allem die
Hauptfunktion fiir PlanmaRigkeit und System gegeniiber Umgang und Erfahrung und fiir
Festigkeit zu sorgen. AuRerdem hat der Unterricht, um nicht bloR Vielwissen und
Dilettantismus oder falsch verstandene Vielseitigkeit zu produzieren, auf das Prozedere
von Vertiefung und Besinnung zu achten (vgl. Keck 2004, S. 18). Um die Vielseitigkeit des
Interesses genauer beleuchten zu konnen, ist ein historisch-gesellschaftlicher Exkurs
unumganglich. So tragt die Vielseitigkeit des Interesses vor allem der historischen

Entwicklung Rechnung, dass in der sich auflosenden Standegesellschaft die kiinftige
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Bestimmung des Einzelnen nicht mehr vorherzusagen war. Daraus resultierend ist die
Vielseitigkeit des Interesses an Stelle der Identitat von Berufs- und Allgemeinbildung in
der Standegesellschaft der erste Teil der Aufgabe padagogischen Handelns in der
burgerlichen Gesellschaft. Den zweiten Teil der padagogischen Aufgabe bezeichnet
Herbart mit ,sittlicher Bildung® (Benner 1993, S. 104). Das Ziel der sittlichen Bildung
hangt dabei eng mit dem Charakter und der Personlichkeit des Zoglings zusammen. Fur
den erziehenden Unterricht entwickelt Herbart dabei zunachst einen formalen Begriff
des vielseitigen Interesses. Dies hat folgende Griinde: Zum einen stellt er im ersten Buch
die Vielseitigkeit des Interesses als zwar nicht zureichende, wohl aber notwendige
Voraussetzung einer im erweiterten Sinn moralischen Identitat des Individuums vor.
Damit zeigt er, dass nur der vielseitig Gebildete die Freiheit hat, sich nicht als Mittel flr
die Zwecke anderer gebrauchen zu lassen, sondern sich und andere als Selbstzweck
anzuerkennen (vgl. Benner 1997b, S. 64). Zum anderen erweitert er diese
bildungstheoretische Begriindung der padagogischen Aufgabe, Vielseitigkeit des
Interesses zu férdern, in seinem zweiten Buch, um Uberlegungen zur zeitlichen
Entwicklung des vielseitigen Interesses im Bildungsprozess des einzelnen Individuums
(vgl. Benner 1997b, S. 64). Dabei stellt Herbart klar, dass Vielseitigkeit kein
Aggregatzustand im Sinne einer Summe mehrerer Einheiten ist. Vielmehr kennzeichnet
die Vielseitigkeit die Identitat der Person und die Einheit ihres Bewusstseins. ,Diese
Einheit bildet sich in der Zeit, indem das lernende Ich sich zunachst Fremdes aneignet
und seine Subjektivitat durch Welterfahrungen erweitert“ (Benner 1997b, S. 65). Im Detail
erklart Herbart diese Aneignung mit den Begriffen der Vertiefung und Besinnung. Mit
diesen Begriffen fasst Herbart die formale Struktur der Subjekt-Objekt-Beziehungen,
welche allem menschlichen Lernen zugrunde liegt. Vertiefung bezeichnet dabei den
Prozess der Wahrnehmung und Aneignung eines zu erlernenden Gegenstandes,
Besinnung die Riickwendung des lernenden Subjekts auf sich selbst. Folglich erfahrt der
Lernende innerhalb der Vertiefung eine Sache, in der Besinnung erfahrt er sich selbst als

jemanden, der etwas gelernt hat (vgl. Benner 1997b, S. 65).

Herbart konkretisiert seinen Begriff einer asthetischen Kausalitat menschlichen Lernens,
indem er deren Form durch ein Verhaltnis des Lernenden zu sich selbst und dem
jeweiligen Lerngegenstand definiert. Diese Konkretisierung fuihrt er fir die Bildung der
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Vielseitigkeit und fiir die Bildung des Interesses aus. Dabei unterscheidet er fiir beide
Genesen zwischen Stufen, welche das Verhaltnis des Lernenden zum jeweiligen
Lerngegenstand (Vertiefung) betreffen und solchen, die sein Selbstverstandnis angehen
(Besinnung) (vgl. Benner 1993, S. 106). An Stelle des Entwicklungsbegriffs wird in diesem
Zusammenhang der Bildungsbegriff verwendet, da als Entwicklung allenfalls diejenige
Veranderung bezeichnet wird, welche zwar nach auRen hin zum Teil ,sichtbar® wird, die
aber nicht durch bewusste Gestaltung ermoglicht worden ist, sondern in der Regel
unbewusst ist. Wenn sich jedoch eine Person bewusst auf Vertiefung und Besinnung
einlasst, ist der Begriff ,Bildung“ passender. Wenn jedoch von vielseitiger Bildung
gesprochen wird, miisste demgegeniiber auch eingeraumt werden, dass die Qualitat der
Bildung erst mit der Besinnung im Herbartschen Sinne erreicht wird. Die Assoziation, die
mogliche Zusammenhange vorbereitet, konnte dabei so etwas wie eine Vorstufe der
Bildung sein. Unter Vielseitigkeit versteht Herbart ein Bildungsziel, welches Stiick fiir
Stuck gebildet werden muss. Die Vielseitigkeit des Interesses setzt somit die Fahigkeit
zum interessierten Lernen voraus. Solche Fahigkeiten sind jedoch keine Anlagen,
sondern missen gebildet werden. Dies ist eine Aufgabe des erziehenden Unterrichts (vgl.
GeiBler 1970, S. 136). Herbart gibt dabei eine klare Richtung der Bildung der Vielseitigkeit
vor. Folglich verlauft diese von der Einseitigkeit zur Vielseitigkeit, indem der Lernende
sich zunachstin die jeweils anzueignende Sache vertieft und sich dabei seine begrenzten,
zunachst separat klaren Vorstellungen vom Lerngegenstand bewusst macht. In einem
anschlieRenden Schritt werden diese miteinander in Beziehung gesetzt, das heildt sie
werden miteinander verkniipft. Diese auf die Entwicklung der Vielseitigkeit bezogene
Stufe des Lernens nennt Herbart Vertiefung in das Zu-Lernende. Diese Stufe differenziert
er mit den Unterstufen der Klarheit einzelner Merkmale und der Assoziation oder
Verknupfung einzelner Merkmale weiter aus (vgl. Benner 1993, S. 107). Bezogen auf die
Weltaneignung vertieft sich der Lernende in das jeweils zu Lernende durch einzelne
Vorstellungen, die er im fortschreitenden Lernprozess miteinander verknipft (vgl.
Benner 1997b, S. 65). Ein Beispiel, bezogen auf Dietrich Benner, soll diese erste Stufe der
Entwicklung der Vielseitigkeit verdeutlichen. Gerade kindliche Wortschopfungen, welche
von der Normalsprache abweichen, machen kreative Strukturen sichtbar, die das Lernen

und Sprechen auszeichnet. So fragt ein Kind, welches vor einigen Monaten den
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Minsteraner Zoo besucht hat und nun einen Ausflug in die Meteler Heide macht, in der
sich ein Vogelpark befindet: ,Wann gehen wir wieder in den Vogelzoo?“. In dieser Frage
sind Vorstellungen der Tierhaltung von Lowen, Elefanten und Affen im Zoo assoziiert mit
derVorstellung von Vogeln, die nach Arten getrennt in Grol3kafigen gehalten werden. Das
vorliegende Beispiel belegt, dass die Klarheit einzelner Vorstellungen (Zoo und Vogel)
und deren Verkniipfung (Vogelzoo) auf Erkenntnis- und Lernleistungen basieren, welche
vom Lernenden in Vertiefung in die jeweils von ihm erfahrene Wirklichkeit sprachlich

vollzogen wurden (vgl. Benner 1997b, S. 107).

Die zweite Stufe der Entwicklung von Vielseitigkeit nennt Herbart Besinnung. Im
Gegensatz zur Vertiefung bezieht sie sich nicht mehr unmittelbar auf die Aneignung von
Weltinhalten im Sinne der Klarheit einzelner Vorstellungen und ihrer Verkniipfung
beziehungsweise  Assoziation. Charakteristisch fiir die Besinnung ist dagegen das
Selbstverhaltnis des Lernenden zum Gelernten. So basiert diese nicht nur auf einer
beliebigen Verkniipfung einzelner Vorstellungen. Vielmehr erhalten die Vorstellungen
eine Strukturierung oder Systematisierung eigener Erfahrungen, welche offen sind fiir
kiinftige Erfahrungen, Korrekturen, Erweiterungen und neue Systematisierungen des
eigenen Gedankenkreises. Die Besinnung oder Selbstreflexion des Lernenden angesichts
des Gelernten differenziert Herbart weiter aus: Er unterscheidet die Unterstufen des
Systems und der Methode. Dabei ist essentiell, dass die Unterstufe der Systematisierung
derjenigen der Methode vorausgeht. Die methodische Offenheit, welche darin besteht,
neue Vorstellungen mit schon angeeigneten zu verknilpfen (Assoziation) und zu
systematisieren (System), fiihrt Lernen nicht zu einem geschlossenen Gedankenkreis.
Vielmehr bleibt dieser offen fiir neue Erfahrungen. Diese Offenheit unterscheidet den
Vielseitigen vom Einseitigen (vgl. Benner 1993, S. 107). Bezogen auf die Selbstreflexion
besinnt sich der Lernende auf den zurlickliegenden Lernprozess. Dies gelingt ihm, indem
er seine Vorstellungen systematisch ordnet und so die methodische Freiheit gewinnt,
seinen weiteren Lernprozess gleichermalen spontan und rezeptiv voranzutreiben (vgl.
Benner 1997b, S. 65). Das spiegelt auch die Bedeutung des Wortes ,,Methodos*, welches
~Weg"“ bedeutet wider. - In diesem Fall geht es um den Weg der Bildung, der an dieser
Stelle ausgehend von den verarbeiteten Eindriicken des erziehenden Unterrichts
selbststandig weitergefiihrt wird. - Wobei auch hier die Annaherung an das Ideal der
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»gleichschwebenden Vielseitigkeit gegenliber den Einseitigkeiten vorausgegangenen
Vertiefungen und einer hieran durchaus auch nicht ganz ungebundenen

Systematisierung zu erkennen ist.

Herbart konkretisiert mit Klarheit, Assoziation, System und Methode die Stufen der
Vertiefung und Besinnung detaillierter. Diese bauen aufeinander auf und haben als
besonderes Charakteristikum den Charakter quasi-prinzipieller Bewusstseinsstrukturen.
Dieser auRert sich darin, dass jede dieser Stufen letztlich nur durch die anderen definiert
werden kann und dass die Stufe der Methode zwar in einem zeitlichen, nicht aber in
einem genetisch-interaktiven Sinn am Ende des jeweiligen Lernprozesses steht (vgl.
Benner 1997b, S. 65). Der Aufbau des Bewusstseins und die subjektive Strukturierung der
Welt einer Person bilden somit eine Einheit. Diese lasst sich aus analytischer Sicht in
Selbstreflexion beziehungsweise Besinnung sowie Weltaneignung beziehungsweise
Vertiefung zerlegen. Aus synthetischer Sicht lassen sich diese jedoch nicht wie einzelne
Bauteile zusammensetzen oder trennen. Aus diesem Grund bezeichnet Methode nicht
nur eine Stufe der Besinnung, sondern zugleich den gesamten Prozess der Strukturierung
von Welt und der Entwicklung von Bewusstsein. Methode bildet dabei die hochste Stufe,
da sie das Insgesamt aller Stufen darstellt und innerhalb jeder Stufe, selbst wenn sie dem
lernenden Subjekt noch nicht explizit bewusst ist, implizit benutzt wird (vgl.
Benner 1997b, S. 66). Lernen unterliegt somit einer methodischen Struktur, innerhalb
derer das lernende Subjekt selbst einzelne, klare Vorstellungen entwickelt, diese
miteinander verkniipft und systematisiert. Das erfolgt durch Reflexion in Bezug auf das
Gelernte. Dieser Struktur zufolge ist Lernen immer ein spontaner und rezeptiver Prozess,
der folglich von aufden nicht einfach methodisch gesteuert werden kann. Die Steuerung
erfolgt Uber vertiefende und besinnende Akte des lernenden Subjekts selbst. Methode
erkennt demnach die fundamentale Wechselwirkung von Ich und Welt als Bestandteile
des Bildungsprozesses des Ich und seiner Weltaneignung an. Folglich ist die Methode im
Herbartschen Sinne alles andere als eine Unterrichts- oder Lehrmethode, weil sie eine
Methode des lernenden Subjekts ist. Formal betrachtet existiert diese in jedem
Lernenden, aber deshalb noch keineswegs in bildender Absicht. Dabei ist entscheidend
wie er Subjekt seiner eigenen Lernprozesse im Wandel von Vertiefung und Besinnung ist
(vgl. Benner 1997b, S. 67), ob Besinnung liberhaupt stattfindet. Je weiter allerdings die
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Individualitat in die Vielseitigkeit verschmolzen ist, desto leichter wird ein vielseitiger

Charakter seine Herrschaft im Individuum behaupten (vgl. Herbart [1806] 19974, S. 74).

Analog zur zeitlichen Konstitution der Vielseitigkeit in den Stufen der Vertiefung und
Besinnung leitet Herbart den Begriff der zeitlichen Genese des Interesses ab. Dieser
Begriff bezieht sich auf die Intentionalitat, die den Lernenden mit sich, anderen und
anderem verbindet. Parallel zu den beiden Stufen der Vertiefung in das zu Lernende und
der Besinnung auf den eignen Lernprozess unterscheidet Herbart auch bei der Bildung
des Interesses zwei Stufen, von denen er die erste als Interesse und die zweite als
Begierde bezeichnet. Erstere beinhaltet das interessenlose Interesse des Lernenden in
der Vertiefung in einen Lerngegenstand. Das Interesse lasst sich in die Unterstufen des
Merkens und Erwartens aufteilen. Zweitere, die Begehrung, fokussiert das Interesse des
Lernenden im Rahmen der Besinnung auf den Zusammenhang zuriickliegender
Erfahrungen bzw. den Entwurf kiinftiger Lernprozesse. Die Begehrung gliedert sich in die
Unterstufen des Forderns und Handelns (vgl. Benner 1993, S. 108). Im padagogischen
Sinn darf Interesse nicht so verstanden werden, als misse der Lernenden fiir seinen
Lernprozess motiviert werden. Vielmehr bezeichnet der Begriff des Interesses vor allem
in den Stufen des Merkens und Erwartens und des Forderns und Handelns die je
spezifische Intentionalitdt des lernenden Subjekts, welches dessen Aktivitat in der

Weltaneignung und Selbstreflexion auszeichnet (vgl. Benner 1997b, S. 68).

Auch bei dieser Strukturierung des Interesses im Lernprozess lasst sich das bereits oben
dargelegt Beispiel der Sprachschopfung ausfihren. Um die Wortneuschopfung
,Vogelzoo“ spontan aus der Rezeption der Wortschopfung ,Vogel“ und ,,Zoo“ bilden zu
konnen, mussten die einzelnen klaren Merkmale gemerkt und erinnert werden. Mit dem
Merken und Erwarten korrespondiert das Interesse, welches nun Forderungen formuliert
und in eigenes, interaktives Handeln libergeht. Die Frage ,,Wann gehen wir wieder in den
Vogelzoo?“ zeigt, dass rezeptiv-spontane Lernleistungen in der Aneignung von
Weltinhalten mit einer Artikulation eigener |Interessen und Begehrungen
zusammenhangen. Das Kind hat sich folglich nicht nur einzelne klare Vorstellungen
gemerkt und diese in einer handlungsbezogenen Stimmigkeit miteinander verkniipft,

sondern zudem eine Erwartung hinsichtlich der Gestaltung des gemeinsamen Lebens
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formuliert. Diese Formulierung lasst auf eine Kompetenz zur Beratung und Mitwirkung

an alltaglichen Entscheidungsprozessen schliefen (vgl. Benner 1993, S. 108f.).

Da sich jede der ausgefiihrten Bestimmungen auf Tatigkeiten des Lerners bezieht, wird
durch sie die Individualitat des Zoglings als Inzidenzpunkt formal anerkannt. Da sich jede
der Bestimmungen auf das Subjekt-Objekt-Verhaltnis des Lernenden zur Welt bezieht,
kann eine epistemologische Struktur fir die Wechselwirkung von Weltaneignung und

Bewusstseinsentwicklung skizziert werden (vgl. Benner 1997b, S. 69).

Die Gegenstande des vielseitigen Interesses sollen nun in einem weiteren Schritt
herausgestellt werden. So bezieht sich der Begriff des vielseitigen Interesses auf alle
moglichen Gegenstande des vielseitigen Interesses, insofern er dessen Konstitution in
der Zeit bestimmt. Allerdings lassen sich die Gegenstande des vielseitigen Interesses
nicht aus den bereits dargelegten formalen Begriffen ableiten (vgl. Benner 1997b, S. 69).
Um die Gegenstande des vielseitigen Interesses zu strukturieren, nutzt Herbart den
Begriff des Gemlits. Darunter versteht er die Identitat des Subjekts im Hinblick auf alle
nur moglichen Weltinhalte (vgl. Benner 1993, S. 110f.). Herbart unterscheidet dabei zwei
Gemlitszustande, die der Erkenntnis und der Teilnahme. Alle Erkenntnisse beginnen
dabei mit der alltaglichen Erfahrung und differenzieren sich von dort einerseits in die
verschiedenen Wissenschaften, andererseits in die verschiedenen Kiinste. Die Teilnahme
beginnt mit dem zwischenmenschlichen Umgang und gliedert sich weiterfiihrend in eine
Teilnahme an der Gesellschaft, also der Politik und dariiber hinaus in eine Teilnahme an
Religion (vgl. Benner 1993, S. 111). Die Inhalte des Lerners beginnen mit alltaglichen
Erfahrungen, in der Teilnahme im alltaglichen Umgang der Menschen untereinander (vgl.
Benner 1993, S. 111). Dies zeigt, dass die Erfahrungen und der Umgang unser ganzes
Leben lang unser primares Bezugssystem zu den Menschen und Dingen sind. Ein
erziehender Unterricht hat das zu berticksichtigen, indem er von Erfahrung und Umgang
ausgeht, um von dort aus den jeweiligen Einseitigkeiten entgegenzuwirken (vgl.
Hellekamps 1991, S. 83). Der jeweilige Ansatzpunkt muss dabei individuell gefunden
werden, da die Erfahrungen und der Umgang jedes einzelnen Individuums verschieden

ist.

63



Die eigentliche Aufgabe des erziehenden Unterrichts besteht nun darin, eine
Vielseitigkeit von Urteils- und Handlungskompetenz so zu bilden, dass diese zugleich auf
den einen und ganzen Zweck der Erziehung ausgerichtet ist, namlich auf den Zweck, eine
menschheitliche, die Grenzen der Gesellschaftsschichten liberschreitende Moralitat zu
fordern. Additiv zu einer reinen Vielseitigkeit muss auch das menschliche Interesse
hinzukommen, den Gebrauch der erworbenen Vielseitigkeit an der Aufgabe der
praktischen Hervorbringung einer universellen Moral zu orientieren und dadurch die
Willkir, zu welcher die Vielseitigkeit jeden einzelnen befahigt, zu begrenzen (vgl. Benner
1993, S. 105). Erziehender Unterricht verfolgt folglich das Ziel, bei den Heranwachsenden
eine Vielseitigkeit zu entwickeln, welche an der Idee der menschheitlichen Praxis
gegenseitiger Anerkennung interessiert ist (vgl. Benner 1993, S. 105). Resultierend daraus
l[asst sich die Aufgabe des erziehenden Unterrichts als die Bildung des einsichtigen
Willens der Heranwachsenden durch die Entwicklung eines vielseitigen Interesses
beschreiben (vgl. Benner 1993, S. 106). Dieses stellt sich jedoch nicht automatisch ein, da
alles menschliche Lernen auf einer Aktivitat des lernenden Subjekts beruht. Im Umrif3
pddagogischer Vorlesungen von 1835/1841 stellt Herbart zu den Hauptklassen des

Interesses fest:

»Das sympathische Interesse wird einseitig, wenn der Mensch nur mit seinen
Standesgenossen oder nur mit Landsleuten oder nur mit seinen Familienmitgliedern
leben mag, fiir alle anderen Menschen aber kein Mitgeflihl hat. Das gesellschaftliche
Interesse wird einseitig, wenn eine nur seiner politischen Partei hingegeben ist und
alles Wohl und Wehe nur nach deren Vorteilen abmift. Das religiose Interesse wird
einseitig nach Verschiedenheit der Dogmen und Sekten, denen es huldigt, mit
Geringschatzung der Andersdenkenden. Manche dieser Einseitigkeiten fiihrt im
spateren Leben der Beruf herbei, aber der Beruf soll den Menschen nichtisolieren. Er
wiirde es tun, wenn schon in den Jugendjahren eine solche Beschranktheit sich

geltend machte® (Herbart [1806] 1984c, S. 194).

Die formalen Stufen des erziehenden Unterrichts geben eine zeitliche Strukturierung vor,
wahrend die sechs Hauptklassen des Interesses lediglich Unterschiede des Gezeigten,

doch keine deutliche Stufenfolge vorgeben (vgl. Benner 1993, S. 113). Die Vielseitigkeit
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des Interesses kann jedoch in zweierlei Hinsicht gefahrdet sein. Zum einen kann der
Lerner, wenn er zum Liebhaber flir einen bestimmten Bereich der Erfahrung, einer
Kunstform oder der Religion wird, eine Einseitigkeit zugunsten der anderen
Hauptklassen entwickeln. Zum anderen kann die Vielseitigkeit des Interesses im
Verhaltnis der Hauptklassen untereinander gefahrdet sein. Dabei kann eine so dominant
werden, dass sie den Zugang zu den anderen erschwert. Beispielsweise lernt das
lernende Subjekt nur aus Erfahrung (Empirie) ohne bis zu den Wissenschaften
vorzudringen (Spekulation) (vgl. Benner 1997b, S. 71). Darin besteht die Aufgabe des

Erziehers, das Abgleiten in eine der beiden Extreme zu verhindern.

Herbart ist sich jedoch der Schwierigkeit Individualitat und Vielseitigkeit miteinander zu
verknlipfen stets bewusst. So erkennt er, dass die Aufgabe der Vielseitigkeit eine von den
gesellschaftlich moglichen und notwendigen Tatigkeiten her bestimmte allgemeine,
universelle Aufgabe, das Individuum aber stets ein besonderes und einzigartiges ist.
Vielseitigkeit des Interesses lasst sich aus diesem Grund weder dadurch férdern, dass
sich die dem einzelnen mogliche Vielseitigkeit nach den Grenzen seiner vorgegebenen
Individualitat bemisst, noch dadurch, dass das Individuum vielseitig gemacht wird.
Vielmehr muss das lernende Individuum vielseitiges Interesse in sich ausbilden, indem
es den Horizont seiner bisherigen Welterfahrung und Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben erweitert, wobei die Horizonterweiterung ebenso die Asthetik und Religion

inkludiert (vgl. Benner 1997b, S. 59f.).

Additiv zur Vielseitigkeit des Interesses muss die Bereitschaft, die eigene Willkir gemafR
dem Gebot, den anderen nicht als Mittel zu gebrauchen, sondern als Selbstzweck
anzuerkennen, hinzukommen. Voraussetzung dabei ist eine eigene und fremde

Vielseitigkeit:

»Vielseitige Bildung [gibt] eine unschatzbare Leichtigkeit und Lust, Uberzugehen zu
jeder neuen Art von Beschaftigung und Lebensweise, welche jedes Mal die beste sein
mochte. Je weiter die Individualitat in die Vielseitigkeit verschmolzen ist, desto
leichter wird der Charakter seine Herrschaft im Individuum behaupten®

(Herbart [1806] 1892b, S. 33).
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Dieses Zitat zeigt deutlich, dass die Person, die einmal die Vielseitigkeit erreicht hat,
dadurch, dass sie alle sechs Interessen verfolgen kann in die Eigendynamik des
Interesses mitgerissen wird: Leichtigkeit und Lust, die Stufen des Interesses, fordern
dann auch den Hang zur Vielseitigkeit - und sie fordern diese nicht irgendwie, sondern
sie fordern im nachsten Augenblick dasjenige Interesse, was ,jedes Mal das beste sein
mochte“ - Besser kann Aufgabe und Bedeutung der Stufe der Methode (nach Herbart)

wahrscheinlich nicht beschrieben werden.

Besondere Schwierigkeit bildet laut Herbart die Aufgabe, zwischen den beiden
Hauptaspekten des padagogischen Zwecks zu vermitteln und die Vielseitigkeit des
Interesses mit der Charakterstérke der Sittlichkeit in Ubereinstimmung zu bringen. Denn
die durch erziehenden Unterricht zu fordernde Vielseitigkeit des Interesses affine Moral
ist nicht gesellschaftlich vorgegeben (vgl. Benner 1997b, S. 61). Herbarts Interesse an der
Empirie ist durchaus ein Kritisches. Er ist weit davon entfernt, die Empirie zum MaRstab

seines Denkens zu machen:

»lch blicke ins Leben und finde sehr viele, denen die Sittlichkeit etwas Beschranktes,
sehr wenige, denen sie ein Prinzip des Lebens selbst ist. Die meisten haben einen
Charakter auRer der Giite und einen Lebensplan nur fiir ihre Willkiir; das Gute tun sie
gelegentlich, und sie vermeiden gern das Schlechte, wenn das Bessere zum

namlichen Ziel fiihrt“ (Herbart [1806] 1982b, S. 32).

Wahrend die Vielseitigkeit des Interesses den notwendigen Zweck der Erziehung im
Hinblick auf die kiinftig moglichen Tatigkeiten der Heranwachsenden bezeichnet, ist
Moralitat der notwendige Zweck der Erziehung im Hinblick auf die notwendige Bildung
einer menschheitlichen ldentitat jedes Einzelnen. Ganzer Zweck kann die besagte
Moralitat jedoch nur dann sein, wenn sie nicht einen Teil des padagogischen Handelns
neben anderen Teilen kennzeichnet, sondern der Vielseitigkeit zu einer substantiellen
Bestimmtheit verhilft, welche der reinen Vielseitigkeit nicht zukommt (vgl. Benner 1997b,
S. 58). Der Vielseitige besitzt die Fahigkeit, sich selbst als Zweck zu sehen. Basierend auf
dieser Fahigkeit kann jedoch kein Anspruch auf Miindigkeit im Sinne von Moralitat, das
heil’t eigener Anerkennung und Anerkennung anderer als Selbstzweck, erheben. Denn

Vielseitigkeit ist zwar eine notwendige, jedoch keine ausreichende Voraussetzung von
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Moralitat und Mindigkeit. Zur Vielseitigkeit misste die Bereitschaft und Fahigkeit
hinzukommen, die eigene Vielseitigkeit nicht nach MaRgabe eigener Willkir, sondern aus
dem Horizont einer Gesamtverantwortung zu gebrauchen, die weder standesspezifisch,
sprich des heutigen Milieus entsprechend, noch egoistisch bestimmbar ist (vgl.
Benner 1993, S. 104). Die Vielseitigkeit ist somit die notwendige, nicht aber die
hinreichende Bedingung fur eine Moralitat, welche die Schranken verschiedener
Gesellschaftsschichten (iberwindet und die Menschlichkeit jedes Individuums
anerkennt. Moralitat kann jedoch nur dann ganzer Zweck der Erziehung sein, wenn sie

sich auf einen Gesamtzusammenhang aller menschlichen Tatigkeiten bezieht.

Aus den bisherigen Ausfiihrungen der Vielseitigkeit des Interesses und auch der
Erziehung entwickelt Herbart den Gang des Unterrichts. Dabei bezeichnet er selbst seine
Analysen zum Gang des Unterrichts als ,Skizze“, welche fiir die Allgemeine Péddagogik in
Bezug auf kiinftige Anstrengungen und wissenschaftliche Untersuchungen als solche
fungieren konne. Diese besteht zunachst aus der Unterscheidung dreier
Unterrichtsarten, dem darstellenden, analytischen und synthetischen Unterricht (vgl.

Benner 1997b, S. 78).

Als Charakteristikum des darstellenden Unterrichts betont Herbart sein Gesetz bestehe
darin, ,;so zu beschreiben, dal der Z6gling zu sehen glaube® (Herbart [1806] 1892b, S. 59).
Der Ausgangspunkt des erziehenden Unterrichts bildet dabei nicht, wie heute haufig
angenommen, der vorgegebene Stoff. Stattdessen steht die konkrete Erfahrung und der
konkrete Umgang eines einzelnen Individuums am Anfang unterrichtlicher
Uberlegungen (vgl. Ramseger 1991, S. 56). Hierbei ist es essentiell, dass die Lehrkraft auf
den bereits beschriebenen Erfahrungs- und Umgangskreis Bezug nimmt, in welchem das
Individuum steht: ,Vielleicht wird dieser Kreis sich nach der Idee gleichschwebender
Vielseitigkeit zweckmalig erweitern oder innerlich besser durchsuchen lassen, um dies
ist das erste, worauf man zu sehen hat“ (Herbart [1806] 19974, S. 93). Das Einbeziehen
dieses Erfahrungs- und Umgangskreises der Schiilerinnen und Schiiler gerat jedoch im
heutigen Unterricht haufig in den Hintergrund. Besonders hervorzuheben ist an dieser
Stelle, dass Herbart die Vorerfahrungen und den Alltag der Schiilerinnen und Schiilern

vor bereits zweihundert Jahren stets im Blick hat und durch das Ankniipfen an die
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Lebenswelt der Kinder deren vielseitiges Interesse und den bestehenden Gedankenkreis

erweitert.

Darstellender Unterricht findet dort statt, wo tiber eigene und fremde Welterfahrung und
Menschenschicksale berichtet wird. Der darstellende Unterricht beinhaltet Erfahrung
und zwischenmenschlichen Umgang, was heute haufig durch Zeitung und Fernsehen
vermittelt wird. Durch die Nahe zu alltaglichem Lernen hat der darstellende Unterricht
folgende Starke: Er kann Interesse wecken und Inhalte interessant machen (vgl. Herbart
[1806] 1997a, S. 79). Dabei ist er nicht an die Schule oder die Lehrkraft gebunden. Uberall
dort, wo Schilerinnen und Schiler einander Erfahrungen und Beobachtungen mit
Sachverhalten und Mitmenschen mitteilen, unterrichten sich die Heranwachsenden
darstellend. Jedoch hat der darstellende Unterricht dort seine Grenze erreicht, wo das
Darzustellende nicht an den bereits erworbenen Wissenszusammenhang des Lernenden
ankniipfen kann, weil es in diesem nicht, beziehungsweise noch nicht vorkommt (vgl.
Herbart [1806] 19974, S. 79). Folglich muss auch hier die Ausgangslage des Individuums
bedacht werden. Das Lernen des Zoglings innerhalb des darstellenden Unterrichts findet
jedoch nie unmittelbar statt. Vielmehr muss er selbst rezeptiv und aktiv-spontan
Beziehungen zwischen der Darstellung und seinem eigenen Vorwissen herstellen (vgl.

Herbart [1806] 19973, S. 79).

Unter dem analytischen Unterricht fasst Herbart einen Unterricht, welcher die
Vorstellungen des Lerners elementarisiert, indem er sie zerlegt und in der Reihe der
Erkenntnis einzelne Bestandteile und Merkmale, in der Reihe der Teilnahme einzelne
Einstellungen und Geflihle unterscheidet (vgl. Benner 1997b, S. 79). Der analytische
Unterricht kann den Stoff nicht selbst produzieren, sondern greift auf die Inhalte des
Gedankenkreises des Lerners zurlick. Dabei vollzieht diese Art des Unterrichts das
Zerlegen allgemeiner Tatsachen in Bestandteile und die Bestandteile in Merkmale. Dabei
ist essentiell, die Empfindungen der Teilnahme zu artikulieren, denn dadurch lautern

sich die Geflihle und sie gewinnen an Innigkeit (vgl. Herbart [1806] 1997a, S. 94).

Der synthetische Unterrichtist dem gegeniiber in der Lage, selbst Elemente zu geben und
diese miteinander zu verbinden (vgl. Benner 1997b, S. 79). Erst im synthetischen

Unterricht kann auch der Lerner neuen Stoff produzieren.

68



Wahrend der analytische Unterricht an den Gedankenkreis der Schiilerinnen und Schiiler
anknipft, orientiert sich der synthetische unter anderem an den Wissenschaften und
ihrer Sachstruktur. - Damit gewahrleistet der analytische Unterricht die Voraussetzung
fiir die Erweiterung des Horizonts, wohingegen der synthetische Unterricht durch die
Konfrontation mit der noch unbekannten Welt den eigentlichen Schwerpunkt der
Horizonterweiterung bietet. Eine so verstandene Horizonterweiterung konnte dann in
der Besinnungsphase auch die Moglichkeit zu Transferleistungen er6ffnen. Die Inhalte
sollen dabei soweit miteinander vernetzt werden, dass sie auf weitere Inhalte libertragen
werden konnen. Herbart stellt fest, dass der synthetische Unterricht bereits friih

einsetzen muss:

»Genug uUber den synthetischen Unterricht im allgemeinen! Er wird friih anfangen
miissen, und sein Ende ist nicht zu finden. Flihlbar aber wird er machen, daf} Eltern
und Junglinge den Termin der Bildungsjahre weiter als nach heutiger Sitte
hinausrticken mussen, denn sie werden wohl nicht die kostbaren Friichte einer
langen Muhe halbreif dem Zufall preisgeben wollen. Fiir die meisten ware eben das
ein Grund, nicht anzufangen; aber es gibt deren, die das beste wollen, wenn es nur zu

finden ist“ (Herbart [1806] 19974, S. 99).

Das heutige Unterrichtsgeschehen offenbart demgegeniiber eher eine deutliche
Differenz zu Herbarts Verstandnis von synthetischem Unterricht und darauf aufbauender
Besinnung. Denn die Besinnung konstruiert Zusammenhange. Der heute Unterricht aber
ist wenig bemuht tberhaupt aufeinander aufzubauen. Viel eher wird viel Stiickweck
aneinanderreiht oder auch nicht aneinanderreiht, vor allem, wenn man fachspezifisch
den Unterricht als Ganzes sieht. - Die Charakterbildung wird vollig vernachlassigt. Denn
der heutige Unterricht hat keinen Begriff vom ,erziehenden Unterricht®, selbst dann,
wenn er die ,erzieherische Verantwortung® der Lehrpersonen betont. Was er bei allem

Stiickwerk aber nur meinen kann, ist in der Regel nichts als ,,bloRe Erziehung*.

AuRerdem stellt Herbart selbst die Resultate des erziehenden Unterrichts heraus. Dabei
bringt er im Zuge des Resultats des Unterrichts zwei Deutungen des Verhaltnisses von
Schule und Leben miteinander in Zusammenhang. Zum einen diejenige, welche der

Schule die Aufgabe einer Vorbereitung auf birgerliche Berufstatigkeit zuweist. Zum
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anderen diejenige, die den Zweck der Schule nicht im Hinblick auf das Erwerbsleben,
sondern auf Wissenschaft, Kunst und Religion hin bestimmt. Als zusatzliche Erganzung
waren an dieser Stelle Empirie (Erfahrung), Ethik und Politik zu nennen, da diese im Blick
auf das vielseitige Interesse zugleich einen breiteren Zugang zur gesellschaftlichen
Gesamtpraxis vorbereiten und damit auch den Vorbereitungscharakter der Bildung fur
das gesellschaftliche Leben unterstreichen. Vor diesem Hintergrund kann die Aufgabe
des erziehenden Unterrichts auch als Grundlegung einer Wechselwirkung zwischen MuRe
und birgerlicher Erwerbstatigkeit verstanden werden. ,MuRRe® kdnnte hier als ,Zeit der
Besinnung”“ gedeutet werden - und das ist eigentlich auch der urspriingliche Begriff von
Schule. Das griechische scholé heiRt ,,MuRe“ - und in diesem Sinne ist Schule immer eine
Unterbrechung von Arbeit, eben Zeit der Besinnung, der intellektuellen
Auseinandersetzung, wo man nicht ,machen® muss, sondern Abstand gewinnen kann.
Schule konnte somit auch tber den bildenden Wert von burgerlicher Erwerbstatigkeit
reflektieren. Zudem soll eine Vielseitigkeit des Interesses ausgebildet werden, die fiir
birgerliche Berufstatigkeit allgemein qualifiziert und alltégliche Erfahrungen zu
Wissenschaft und Kunst, personlicher Teilnahme an Politik und Religion erweitert (vgl.
Benner 1997b, S. 86). Innerhalb der heutigen Realitat, in welcher die berufliche Bildung
einen hohen Stellenwert einnimmt, wird dabei die Muf3e und die Personlichkeitsbildung
als solche immer weiter in den Hintergrund gedrangt. Es gehort demnach auch zu den
Aufgaben der Lehrkraft, die Wichtigkeit einer solchen Personlichkeitsbildung auch
abseits des Berufslebens in den Mittelpunkt zu stellen und gegeniiber den Schilerinnen

und Schiilern deutlich zu artikulieren.

Die Professionalitdat des Padagogen steht auch im Zusammenhang mit dieser

Problematik im Blickfeld Herbarts. So schreibt Benner:

»Wenn die Einheit der Aufgabe padagogischen Wirkens sich auflost in eine Vielzahl
von Zielen und Zwecken, die die padagogische Interaktion nach den Gebieten des
Wissens und nach den verschiedenen Bereichen winschenswerten Verhaltens
einteilen, dann gibt es nunmehr Speziallehrer fiir einzelne Wissensgebiete und
Spezialisten fir Verhaltensmodifikation. Die spezialisierten padagogischen

Professionen arbeiten dann gleichsam Hand in Hand; jeder der Spezialisten weil3,
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was er seinem Schiiler oder Klienten beibringen will, aber niemand von ihnen ist fiir
den Zusammenhang des Lehrens und Lernens, Erziehens und Unterrichtens

verantwortlich (Benner 1993, S. 99).

Die Betrachtung des Ganzen wund die Hervorstellung einer einheitlichen
Personlichkeitsbildung steht folglich im Mittelpunkt. Die Professionalitat des Padagogen
griindet sich fiir Herbart zum einen darin, so zu ,regieren und ,Gewalt® Uber
Heranwachsende auszuliben, dass dabei keinerlei negative Zwecke verfolgt werden.
Zum anderen soll der professionelle Padagoge so lehren und unterrichten, dass
Unterricht entsteht (vgl. Benner 1993, S. 100). Zucht und Regierung werden von Herbart
sauberlich unterschieden, obwohl ihre MalRnahmen auch praktisch ineinandergreifen
konnen. So fallen Unterricht und Zucht in ein und derselben Sache zusammen. So kann
das scheinbar harmlose ,Regieren“ zu einem komplizierten Erziehungsfaktor werden,
der bis in die Lerninhalte hineinwirken kann. In dieser Weise dient Unterricht Herbart
einerseits als wichtiges Instrumentarium der Zucht, da dieser ,keinen Unterricht
anerkennen [will], der nicht erzieht®. Andererseits wird Zucht auch zum
Unterrichtsinhalt. Somit bilden Unterricht, Zucht und Erziehung ein verkniipftes Biindel,
wodurch die Zucht im Folgenden als wichtiger Bestandteil des erziehenden Unterrichts

kurz dargelegt werden soll (vgl. GeiRler 1970, S. 89f.).

Unterricht muss durch Ordnung und Disziplin und durch Zucht in Gang gehalten werden.
Um den Erfolg des Unterrichts zu garantieren, hat Zucht fir die den Unterricht
angemessene Gemutsstimmung fortdauernd zu sorgen (vgl. Keck 2004, S. 17). Erziehung
als Zucht unterscheidet sich dabei von der Erziehung als Gewaltverhaltnis dahingehend,
als dass sie keineswegs nur Handeln verhindert, sondern zu positivem Handeln
auffordert. Sie unterwirft den Willen des Lernenden nicht einem fremden Willen, sondern
versucht diesen an die durch erziehenden Unterricht erweiterte Einsicht des
Heranwachsenden zu binden. Zucht ist in diesem Sinne Aufforderung zur
Selbsterziehung (vgl. Benner 1997b, S.62). Des Weiteren soll Zucht den Unterricht
erganzen und somit das Ganze der Tugend zusammenfassen. Tugend ist dabei ein Ideal,
die Annaherung an diese driickt das Wort Sittlichkeit aus. Die Entwicklung der Kinder

sollte in diesem Sinne von der Bildsamkeit zur Bildung, von der Unbestimmtheit zur
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Festigkeit und in der Annaherung zur Befestigung verlaufen. Die Zucht wird also durch

die Charakterstarke der Sittlichkeit ausgedriickt (vgl. Matthes und Heinze 2003, S. 65f.).

Aus Herbarts inhaltlichen Ausfiihrungen zum erziehenden Unterricht lasst sich folglich
ableiten, dass das primar erkennend-vergegenstandliche Lernen einen weiten Horizont
des Heranwachsenden zu bilden hat, ,der dadurch moglichst viele verschiedene
menschliche Verhaltnisse und Dinge ruhig zu beurteilen und begriindet zu erstreben
versteht” (Hellekamps 1991, S. 89). Da der Horizont jedes einzelnen Menschen jedoch
unterschiedlich ausgebildet ist, muss auch der Unterricht individuell auf jedes
Individuum eingehen. Demzufolge ist herauszustellen, dass der erziechende Unterricht
nur in individualisierter Form Geltung erlangen kann, denn nur so kann der subjektive
Gedankenkreis aktiviert, in Geflihle, Strebungen, Handlungen und Werthaltungen
umgesetzt werden. Folglich sind Schulen, welche Massen ausbilden, fiir Herbart lediglich
Nothilfen. Denn letztendlich ist Unterricht, welcher erzieht, individuell ausgerichtete
Werterziehung, die nurim kleinsten Kreis wirken kann. Andererseits gleitet Unterricht ab
in bloRe Information oder wird in das Korsettgestange der herbartianischen
»Formalstufen® gepresst, welche nicht individuelle Flexibilitdt des Denkablaufs zur
Geltung bringen (vgl. Keck 2004, S. 18). Die ruhige Sachlichkeit, welche ein
Charakteristikum des erziehenden Unterrichts darstellt, darf jedoch nicht in
Gleichgultigkeit gegeniiber den menschlichen Angelegenheiten oder in Egoismus
Ubergehen. Aus diesem Grund ist der Unterricht durch die Pflege der Gefuihlswelt und des
Weckens eines Verstandnisses fiir alle menschlichen Erscheinungen gekennzeichnet. Der
Heranwachsende soll an allen menschlichen Angelegenheiten beteiligt werden, sodass
er sich selbst auf die Ebene einer menschlichen Moral befordert (vgl. Hellekamps 1991, S.
89). Zudem diirfen Teilnahme und Erkenntnis im Sinne Herbarts nicht isoliert werden,
vielmehr sind die gegebenenfalls getrennt gelehrten Inhalte standig zu reintegrieren (vgl.
Hellekamps 1991, S. 90). Herbart spricht hier von Besinnung, die sich an verschiedene

Vertiefungen anschliefen soll und die Vorstellungen ordnen und integrieren soll.

Die zentralen Merkmale des erziehenden Unterrichts zur Bildung eines einsichtigen
Willens sollen abschlieRend zusammengetragen werden: So soll die Interaktion von

Schiilern und Lehrern die Eigentlimlichkeit im Gemdit des Heranwachsenden zuerst
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provozieren. ,Dabei ist mit Gemut der Inbegriff der potentiellen intellektuellen und
geflihlsmaligen inneren Aktivitat eines Menschen, einschlief3lich seines Bewultseins,
damit gemeint“ (Hellekamps 1991, S. 90). Um das Gemiit zu aktivieren, welches im
Zentrum der inneren Aktivitaten nur an Gegenstanden tatig werden kann, muss der
Heranwachsende in einem zweiten Schritt jeweils als einzelner, vor dem Hintergrund
seines jeweiligen Erfahrungshorizonts angesprochen werden (vgl. Hellekamps 1991, S.
90). In diesem Zusammenhang favorisiert Herbart einen individuellen Unterricht fiir
jeden einzelnen Heranwachsenden, was in einer staatlichen Schule in dieser Form nicht
umsetzbar ist. Die Individualisierung des Unterrichts wird versucht, jedoch in vielen
Fallen nur eingeschrankt umgesetzt. Herbart hat einen mechanischen ,Fabrik-
Unterricht“ abgelehnt, war sich stets bewusst, dass er die Schulen nicht mehr abschaffen
konnte (Herbart 1810, S. 171). Und er wusste, dass dort einiges gelehrt werden konnte,
wozu er sich als Erzieher nichtin der Lage gesehen hatte. Bei aller Vielseitigkeit sind dem
Einzelnen Grenzen gesetzt, die eine Gruppe, die sich hier spezialisiert, durchaus
Uberschreiten konnte. Worin er aber einen wesentlichen Teil seiner Erzieher-Aufgabe
noch gesehen hatte, ware eine Aufarbeitung des Unterrichts, die Forcierung der
Besinnung, - also das zu unterstiitzen, worauf es in der Schule beim Anspruch eines
erziehenden Unterrichts eigentlich ankame. Und hier ware die 1:1-Konstellation auch
eher gegeben. Was aber Herbart unabhangig davon aufderst gut gefunden hatte, ware,
dass es viel mehr Lehrer an der Schule, beispielsweise im Gymnasium, geben sollte, die
padagogisch sehen und denken konnten und die liber individualpadagogische Erfahrung
verfligten. In diesem Sinne hat er auch die Errichtung seines Hauslehrer-Instituts
gerechtfertigt. Und dies diirften nicht nur ,taktische“ Argumente gewesen sein (Herbart

1810, S. 171).

Fiir den Unterricht zieht Herbart den konkreten Schluss, dass die Heranwachsenden
nicht auf ihren temporaren Erfahrungs- und Umgangshorizont beschranken werden,
darum muss der Unterricht diesen schrittweise erweitern. Diese Erweiterungen der
Kenntnisse mussen mit Erweiterungen der Praxis einhergehen. ,,Deshalb sind [...] die
Inhalte, an denen die Erweiterung des Horizonts geschieht, aus den Reihen der
Erkenntnis und der Teilnahme so zu integrieren, dal} die vielseitig Interessierten ihr
Denken, Handeln und Fiihlen nach Maldstaben einer universellen Moral beurteilen lernt®
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(Hellekamps 1991, S. 90). Folglich zielt der Unterricht darauf ab, dass aus dem
interessenlosen Interesse ein Begehren wird und der Heranwachsende somit Ubergange
zum Handeln-Wollen zeigt. ,Eine moralische Handlungskompetenz wird demnach
unterrichtlich intendiert, erworben wird sie freilich erst in der das handeln begleitenden
Zucht“ (Hellekamps 1991, S. 90). Somit tragt der erziehende Unterricht vorbereitend zur
Charakterbildung bei.
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2.2 Unterstutzung der Personlichkeitsbildung des Kindes durch die

Lehrkraft im Sinne des padagogischen Taktes

Um die Unterstitzungsmoglichkeiten der Lehrkraft in Bezug auf die
Personlichkeitsbildung des Kindes herauszustellen, muss in einem grofRReren
padagogischen Kontext angesetzt werden, denn die Auffassung von Padagogik muss
jedem padagogischem Handeln vorausgehen. So steht an der Spitze Herbarts zentraler
Erorterungen seiner Ersten Vorlesung liber Pddagogik die grundlegende Unterscheidung
zwischen Padagogik als Wissenschaft und Erziehung als Kunst. Dem folgt eine nahere
Bestimmung dessen, was Wissenschaft und Kunst ist (vgl. BlaR 1972, S. 46). Herbart
definiert Wissenschaft als ,Zusammenordnung von Lehrsatzen, die ein Gedankenganzes
ausmachen, die womaoglich auseinander, als Folgen aus Grundsatzen und als Grundsatze
aus Prinzipien hervorgehen® (Herbart [1802] 1892a, S. 283). Aus dieser Definition lassen
sich logische Folgerungen fiir das Verhaltnis der Lehrsatze untereinander ableiten. So
treten Rangunterschiede zwischen den Lehrsatzen auf, was auch bei der Betrachtung des
padagogischen Taktes auffallt (vgl. BlaR 1972, S. 46). Bei der Definition des
Wissenschaftsbegriffs hat Herbart die Philosophie als Wissenschaft vor Augen. Konkreter
die Wissenschaft Fichtes, welche im Rahmen seiner Biographie einen hohen Stellenwert
einnimmt, da er selbst Schiiler Fichtes war. Auch die Fichtesche Wissenschaftslehre zeigt
eine strenge Fundierungsordnung von Prinzipien, Grundsatzen und Lehransatzen.
Folglich galt die Fichtesche Wissenschaftslehre unzweifelhaft als Orientierungspunkt fiir
Herbarts personliches Wissenschaftsverstandnis (vgl. BlaR 1972, S. 46). Die Tatsache,
dass er sich an Fichte orientiert hat, bedeutet aber keineswegs, dass er davon begeistert

war. In diesem Sinne schreibt Herbart am 27.6.1796 an seinen Freund Johann Smidt;

»[-..] Besonders bin ich fir diesen Sommer stark beschaftigt, endlich mit der
Wissenschaftslehre aufs reine zu kommen, d.h. - im Vertrauen gesagt - mir selbst
eine zu machen, denn ob ich gleich ohne Fichte zu gar nichts gekommen seyn
wirde, so kann ich doch von seinem Buche, so wie es jetzt da ist, eigentlich nicht
eine einzige Seite als reinen Gewinn fiir die Wahrheit ansehn. Dass ich das einem
Freunde wol ohne Unbescheidenheit ins Ohr sagen darf, davon ist wol der beste

Beweis der, dass F. langst laut gesagt hat, er wolle nachsten Winter - denn diesen
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Sommer ist das Collegium nicht zu Stande gekommen - die Wissl. nach einem
neuen Manuscripte lesen. Um so mehr will ich jetst erst selbst mein Heil

versuchen“ (Herbart [1796] 1964, S.28).

Diese Auffassung der Wissenschaft als philosophische Wissenschaft beinhaltet zwei
markante Merkmale, die sich in Herbarts Theoriebildung niederschlagen. Zum einen
besteht die Form, in welcher sich die wissenschaftliche Erkenntnis ausspricht, im Sinne
des Lehr- und Grundsatzes. Zum anderen sind die Satze innerhalb eines Systems
angeordnet, in welchem sich die unterschiedlichen Aussagen aufeinander beziehen (vgl.
BlaR 1972, S. 47). Diese systematische Anordnung der Aussagen tritt bei Herbart vor
allem in der Anordnung und dem Zusammenhang seiner Aussagen hervor. So fordert er
selbst bei der Interpretation sowohl auf friihere Abhandlungen zurlickzugreifen, als auch
auf spater Erschienenes vorauszublicken. Dies wird im Rahmen dieser Arbeit deutlich,
indem die einzelnen Werke Herbarts nicht separat abgehandelt werden, sondern
aufeinander bezogen und miteinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. Bla® 1972, S.
45). Herbart gibt ebenso eine kurze Erklarung des Verstandnisses von Kunst. ,Was ist eine
Kunst? Ein Summe von Fertigkeiten, die sich vereinigen mussen, um einen gewissen
Zweck herauszubringen“ (Herbart [1802] 1892a, S. 284). Somit beschreibt er Kunst als
eine Weise des Hervorbringens.® Jedoch ist Kunst in ihrem Hervorbringen an Fertigkeiten
gebunden, welche sich in der Fahigkeit im Umgang mit Material erweisen. Additiv
mussen sie sich vereinigen, um den beabsichtigten Zweck verwirklichen zu konnen (vgl.
Blak 1972, S. 47). Resiimierend kommt es nicht auf die wahllose Anwendung
verschiedener Fertigkeiten an, sondern gerade auf das Zusammenwirken der
verschiedenen Fertigkeiten zur Einheit eines Werkes (vgl. BlaR 1972, S. 47). Kunst muss
somit verstanden werden als praktisches Konnen, sofern dieselbe an Handeln gebunden
ist. Folglich meint Kunstin der Auffassung Herbarts nicht lediglich eine blof’e Anwendung
von Fertigkeiten, wie es heute haufig propagiert wird. Herbart geht vielmehr davon aus,

dass Kunst den Charakter von Handlung inkludiert (vgl. Blak 1972, S. 47). Die

% Im ,Hervorbringen“ schimmert der Poiesis-Begriff, der in der alten griechischen Tradition noch deutlich
von der Praxis unterschieden wurde, den Benner aber - bezogen auf das biirgerliche Zeitalter - mit dem
Praxis-Begriff vereinigt und dadurch natirlich nicht den Bereich der Kunst, sondern auch den der Arbeit
(die in der Antike wegen ,Sklavenarbeit“ herabgesetzt war) neuerlich als Praxis interpretiert.
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vorausgegangene Abhandlung der Begriffe der ,,Wissenschaft“ und der ,,Kunst“ sind fur
diese Arbeit essenziell, da die folgenden Kapitel zum padagogischen Takt auf genau
diesen gedanklichen Ausfiihrungen Herbarts beruhen. Die Unterscheidung von
Wissenschaft und Kunst, beziehungsweise von Wissenschaft und Handlung werden im
Folgenden Bezug auf den padagogischen Takt analog fortgefiihrt. Die Erganzung um die
Interaktion basiert auf den Charakteristika des padagogischen Taktes, auf welche im

spateren Kapitel Bezug genommen wird.
Dabei beschreibt Herbart den Takt wie folgt:

»Sie werden auch hier das Mittelglied zwischen Theorie und Praxis wiedererkennen,
von dem ich gestern sprach; den Takt, die mehr zur Art und Sitte gewordene, als durch
deutlich gedachte Regeln bestimmte Entscheidungs- und Beurteilungswiese, welche
den charaktervollen Mann zur raschen und entschlossenen Tat antreibt; - und deren
gerade auch der Erzieher bedarf, um auf der Stelle zu wissen, was zu tun sei, um es
recht und mit Nachdruck zu vollbringen. Fehlt dem Erzieher dieser Takt, so wird nie
seine Person das Gewicht haben, er wird nie durch die Autoritat gelten, nie wird er,
wie er doch soll, durch seine blosse Gegenwart die Zucht austiben, wodurch der
Ungestlim des Knaben so weit vorteilhafter und sicherer als durch alle Zwangsmittel
gebrochen und zur Ordnung zurilickgefiihrt wird. - Wie es aber nicht bloss moralische,
sondern gar mancherlei Charaktere gibt, so gibt es auch gar mancherlei Art von Takt,
von Sitte und Art der Erzieher. Nicht die Entschiedenheit, die Raschheit, macht allein
die Vortrefflichkeit; es gibt eine Schule des sittlichen Charakters, es gibt auch eine
Schule des padagogischen Takts. Und in diesen Schulen gibt es Wissenschaften; - es
gibt eine Moral, es gibt eine Padagogik. Beide, wenn sie ihr Amt kennen, werden durch

ihre Vorstellungen dahin arbeiten [...]“ (Amini et al. 1979, S. 113).

Das aufgeflihrte Zitat Herbarts verdeutlicht die Elemente des padagogischen Taktes,
welche auch in dieser Arbeit als Grundlage herangezogen werden. So kann Herbarts
Padagogik, wie bereits verdeutlicht, in Wissenschaft und Kunst unterteilt werden. Der
padagogische Takt nimmt dabei eine ,Zwischenposition“ zwischen Theorie und Praxis
ein. Konkret kann der padagogische Takt in Bezug auf die Wissenschaft analysiert

werden. Andererseits kann der Erzieher durch den Takt zu einer Handlungstheorie
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gelangen und im Ubertragenen Sinn hilft der padagogische Takt in der konkreten
Interaktion zwischen Erzieher und Zogling, Uber die Lehrbarkeit des Taktes kann dabei

kontrovers diskutiert werden.

Auf die historische Entwicklung des Taktbegriffs soll an dieser Stelle kurz hingewiesen
werden. Dabei war Voltaire einer der ersten, welcher das lateinische Wort tactus in die
Sphare des menschlichen Umgangs Uibertragen hat. Zuvor hat dieser Begriff vor allem in
der Musik einen wichtigen Bedeutungswandel erfahren. Seitdem fallt der Takt mit den
Begriffen der Zuriickhaltung und des Feingefiihls als wesentliche Bestimmungsmomente
zusammen (vgl. Muth 1962, S. 15). Primar war der Takt in der Musik ein Ordnungsprinzip.
Als solches musste er da auftreten, wo die Mehrstimmigkeit in der Musik auftrat. Die
gegenseitige Rucksichtnahme der Einzelstimmen um des Zusammenklangs willen
verlangte in der Mehrstimmigkeit die Auffassung des Taktes als ordnende Maleinheit.
Die Gewahrleistung der Einhaltung dieser MaReinheit lag im Handeklatschen,
FuRstampfen oder wurde mit Hilfe eines groRen Taktstocks umgesetzt (vgl. Muth 1962,
S. 16f.). ,‘Wie eine Musik wird alle unsere erzieherische Bemiihung verhallen‘, meinte
Herbart, ,und keine Wirkung wird bleiben, wenn nicht nach dieser Musik sich Steine zu
Mauern erheben, um in der festen Burg eines wohlbestimmten Gedankenkreises dem
Charakter eine sichere Wohnung anzuweisen‘ (Herbart [1806] 1965, S. 8). An dieser
musikalischen Auffassung des padagogischen Taktes lassen sich Herbarts Gedanken
anknupfen, welcher durch seine Affinitat zur Musik den padagogischen Takt als Regent
der Praxis betitelt. Der Begriff unterzog sich jedoch einem Wandel, welcher durch Adam
von Fulda seinen Anfang nahm. ,Er schaltete hier fiir den Takt in der Musik die Ratio des
Menschen ein, die bestimmte Akzente in einem Melodieablauf setzen kann und die
darum, und darin zeigt sich eine wesentliche Veranderung in der Auffassung des Taktes,
das Unregelmaflige und mithin Belebende in die RegelmaRigkeit bringt (Muth 1962, S.
17). In der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts riickte die Zuriickhaltung des Dirigenten,
die Unauffalligkeit der Taktbewegung und schlieflich auch das Feingefiihl an die Stelle
des lauten Taktierens durch Klatschen. Dies beschreibt den historischen Ort, an welchem
der Begriff Takt als Feingefiihl und Zurickhaltung in die Sphare des allgemein-
menschlichen Umgangs kam, von dort aus er spater in modifizierter Form durch Herbart
in die Padagogik Ubertragen wurde (vgl. Muth 1962, S. 19). Der padagogische Takt an
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sich, dessen musikalischer Bezug bereits deutlich gemacht wurde, soll in den

Folgekapiteln aus jeweils unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden.

2.2.1 Derpadagogische Takt und die Wissenschaftstheorie

Parallel zum Kapitel der Herbartschen Psychologie, innerhalb dessen das Verhaltnis
zwischen Psychologie und Padagogik innerhalb der Personlichkeitsbildung des Kindes
dargelegt wurde, soll nun die Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung des Kindes von
Seiten der Lehrkraft fokussiert werden. In diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt dabei
auf dem Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis, welches das grundlegende Element der
padagogischen Reflexionen ausmacht. Dabei ist vor allem die Padagogik als
Wissenschaft essentiell, da die Wichtigkeit dieser Reflexionen lediglich in diesem Sinne

adaquat begriindet werden kann.

Um dabei das Verhaltnis des padagogischen Taktes und das der Wissenschaftstheorie
herauszustellen, muss vorab eine Einordnung des Wissenschaftsbegriffs stattfinden. So
nahmen sich Johann Friedrich Herbart und Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher zum
Ziel, die Padagogik wissenschaftlich zu begriinden. Ausgangspunkt bildetet dabei die
Analyse des Problems von Theorie und Praxis (vgl. Bellerate 1979, S. 85). Herbart befasst
sich vor allem in den Anfangen seines wissenschaftlichen Arbeitens mit der Praktischen
Theorie, was vor allem in seiner Gottinger Padagogikvorlesung von 1802 zum Ausdruck
kommt (vgl. Seichter 2015, S. 44). Der Ausgangspunkt Herbarts
geisteswissenschaftlichen Denkens bestand zum einen in der Frage nach dem Verhaltnis
zwischen einer Theorie, welche allgemeine Gultigkeit beanspruchte und einer
besonderen Praxis von Erziehung. Zum anderen, wie eine subjektiv singuldre Praxis
Eingang finden konne in eine sich objektiv verstehende allgemeine Theorie (vgl.
Seichter 2015, S. 43). Bellerate stellt die Umsetzung dieser Denkweise in einer

Beschreibung Herbarts erster Vorlesung heraus:

»In seinen ersten einschlagigen Vorlesungen hat sich Herbart in erster Linie auf die
Erfahrung der Studenten bezogen, aber gleichzeitig die Rolle der Theorie
unterstrichen, um dann die Aufmerksamkeit auf ein Moment zu lenken, das fiir den

Erzieher eine Art von praktischer Synthese darstellt: auf den ,padagogischen Takt‘. Er
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gehore zwar zur Erziehungskunst, setze aber eine Wissenschaft und daher eine

Theorie voraus“ (Bellerate 1979, S. 130).

Bei der Analyse des Verhaltnisses zwischen Padagogik als Theorie oder Wissenschaft und
Padagogik als Praxis oder padagogischem Handeln, muss die Frage nach der Bedeutung
der Erziehungswissenschaft fiir die padagogische Praxis und umgekehrt die Bedeutung
der padagogischen Praxis fiir die Erziehungswissenschaft stets mitgedacht werden
(vgl. Benner 1993, S. 31). Daher fordert Herbart in seiner Vorlesung seine Zuhorer, welche

seine Vorlesung als wissenschaftliche Veranstaltung besuchen, folgendermalen auf:

sUnterscheiden Sie zuvorderst die Padagogik als Wissenschaft von der Kunst der
Erziehung. Was ist der Inhalt einer Wissenschaft? Eine Zusammenordnung von
Lehrsatzen, die ein Gedankenganzes ausmachen [...]. Was ist Kunst? Eine Summe von
Fertigkeiten, die sich vereinigen missen, um einen gewissen Zweck

hervorzubringen® (Herbart [1802] 1982a, S. 124, S. 55).

Wer jedoch lediglich padagogisch handelt, kann nicht nach dem Verhaltnis zwischen
Padagogik als Wissenschaft und seinem eigenen Handeln fragen, da er vielleicht nicht
einmal in einem expliziten Sinn weil3, ob und inwiefern er padagogisch handelt. Die
Voraussetzung nach der Frage des Verhaltnisses zwischen Theorie und Praxis besteht
darin, dass bereits zwischen Wissenschaft und Praxis unterschieden wird (vgl.
Benner 1993, S. 31). Der Unterscheidung von Theorie und Praxis muss jedoch eine
Unterscheidung in der Praxis selbst vorausgehen (vgl. Benner 1993, S. 32). Die
Unterscheidung der Praxis ist dabei alter als diejenige zwischen Wissenschaft und Praxis.
Die Begriindung liegt in der Tatsache, dass ein Charakteristikum des menschlichen
Handelns darin besteht, zwischen mehr oder weniger gelungenen Handlungsvollziigen
unterscheiden zu konnen und dies verweist auf einen pragmatischen Ursprung der
Wissenschaft. Beispielsweise ist die Natur durch den Menschen alter als
Naturwissenschaft und Okologie. Fiir die Pddagogik gilt dies zunachst in gleicher Weise

(vgl. Benner 1993, S. 32). Das beschreibt Herbart folgendermalien:

sUnterscheiden Sie weiter die Kunst des ausgelernten Erziehers von der einzelnen

Austibung dieser Kunst. Zu jener gehort, dal® man jedes Naturell und Alter zu
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behandeln wisse; diese kann gelingen durch Zufall, durch Sympathie, durch

Elternliebe“ (Herbart [1802] 1984243, S. 214, S. 55).

Die Unterscheidung zwischen Wissenschaft und Praxis darf nicht rein additiv zu der
alteren Unterscheidung zwischen gekonnter Ausiibung der Praxis und misslungener
Ausubung der Praxis angesehen werden. Vielmehr erweitert sie diejenige um die Frage,
was Wissenschaft zum besseren Gelingen von Praxis beitragen und wie gelingende Praxis
zu einer Erkenntnisquelle der Wissenschaft werden kénne (vgl. Benner 1993, S. 32).

Dietrich Benner ordnet die Padagogik in diesem Kontext folgendermalen ein:

»Fur die Padagogik ist diese Frage von ganz besonderer Relevanz, weil sie von der
Verwissenschaftlichung aller Lebensbereiche, die sich in der Neuzeit schrittweise
vollzogen hat, in zweifacher Weise betroffen. Die Frage nach der Handlungsrelevanz
von Wissenschaft und der Erkenntnisrelevanz gelingender Praxis stellt sich namlich
in der Padagogik einmal im Hinblick auf das padagogische Handeln und sein
Verhaltnis zur Padagogik als Wissenschaft, dann aber auch im Hinblick auf alle
anderen Praxisformen und ihr Verhaltnis zu den jeweiligen Bezugswissenschaften“

(Benner 1993, S. 32).

Um diese These herauszuarbeiten, sollen im Folgenden die von Herbart in seiner ersten
Vorlesung liber Padagogik behandelten Modelle zur Vermittlung von Theorie und Praxis

erortert werden.

Herbart unterscheidet vier Theorie-Praxis-Modelle, welche der Aufgabe, der
Verbesserung menschlicher Praxis im allgemeinen und der Erziehungskunst im
Besonderen zu dienen, in unterschiedlicher Art und Weise gerecht zu werden versuchen
(vgl. Benner 1997b, S. 10). Innerhalb des ersten Modells, welches Herbart unter dem
Begriff des praktischen Zirkels auffasst, wird die Wissenschaft von der Praxis nur in der
Art differenziert, dass die Praxis die Wissenschaft ignoriert (vgl. Benner 1993, S. 34).
Aristoteles hat dieses Modell erstmals auf den Begriff gebracht. Er beschreibt
Lernprozesse, welche im einfachen Umgang, im Zirkel praktischen Tuns, stattfinden (vgl.
Benner 1997b, S. 11). Dieses Modell trifft beispielsweise fiir das Erlernen eines
Musikinstruments zu. So kdnnen wir das Gitarre spielen nur erlernen, indem wir es tun.

Wir mussen es aber auch immer schon gelernt haben, um es zu kdonnen (vgl. Benner
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1997b, S. 11). Herbart beschreibt dabei die Einstellung von Praktikern zur Wissenschaft,

die ihre Tatigkeit ohne wissenschaftliche Anleitung ausiiben folgendermalfien:

»Sie lieben es weiter mehr, das Gewicht ihrer Erfahrungen und Beobachtungen gegen
jene (der Wissenschaft) geltend zu machen. Dagegen ist denn aber auch schon bis zur
Ermiidung oft und weitlaufig bewiesen, auseinandergesetzt und wiederholt, daf}
bloRe Praxis eigentlich nur Schlendrian, und eine hochst beschrankte, nicht
entscheidende Erfahrung gebe[...]. Die Tatigkeit des Erziehers geht hier unaufhorlich
fort, auch wider seinen Willen wirkt er gut oder schlecht[...] und ebenso unaufhérlich
kehrt die Rickwirkung, kehrt der Erfolg seines Handelns zu ihm wieder, aber ohne
ihm zu zeigen, was geschehen ware, wenn er anders gehandelt, welchen Erfolg er
gehabt hatte, [...] wenn er padagogische Mittel, deren Moglichkeit ihm nur nicht
traumte, in seiner Gewalt gehabt hatte. Von allem diesem weil3 seine Erfahrung
nichts; er erfahrt nur sich, nur sein Verhaltnis zu den Menschen, nur das Mifslingen
seiner Plane, ohne Aufdeckung der Grundfehler, nur das Gelingen seiner Methode,
ohne Vergleichung mit den vielleicht rascheren und schéneren Fortschritten besserer

Methoden“ (Herbart [1802] 19824, S. 125, S. 55f.).

Innerhalb des vorliegenden Modells des praktischen Zirkels bewegt sich die Praxis im
Zirkel ihrer eigenen Erfahrungen, ohne dabei eine Idee von eventuell besseren
Moglichkeiten zu haben. Folglich ist das Modell des praktischen Zirkels kein Modell zur
Vermittlung von Theorie und Praxis. Abhangig davon, welche Erfahrungen die
Handelnden im praktischen Zirkel machen, konnen unterschiedliche Formen der
Ausiibung der jeweiligen Praxis gleichzeitig nebeneinander stehen (vgl. Benner 1993, S.
34). Grenzen dieses Modells sind dort erreicht, wo es um die Entwicklung neuer
Erkenntnisse und Handlungsweisen geht. Dies ist dann der Fall, wenn Einsichten
vermittelt werden, die im einfachen Umgang nicht angeeignet werden kdnnen, sondern
einer expliziten Reflexion bediirfen. Diese Grenzen driickt Herbart mit dem Begriff des

Schlendrians aus (vgl. Benner 1997b, S. 11).

Herbart bezeichnet jedoch nur die reine Praxis als Schlendrian und sucht nach einem
Modell, welches die zufallige Praxis von ihren beliebigen Erfahrungen befreien kann.

Einen Schritt in diese Richtung geht Herbart mit dem zweiten Modell des
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hermeneutischen Zirkels (vgl. Benner 1997b, S. 11). Innerhalb dieses Modells weil} die
betroffene Person um die historisch-gesellschaftliche Bedingtheit und Vermitteltheit
ihres Denkens und Handelns. Sie bewegt sich zwar immer noch im Zirkel ihrer
Erfahrungen, ist jedoch tiber den Zirkel reiner Praxis insoweit hinaus, als das Wissen um
die geschichtlich-soziale Relativitat allen Nachdenkens und Handelns eine erste Distanz
zum eigenen Handeln eroffnet ist. Folglich befindet sich die Praxis nun nicht mehr nurim
Zirkel eigener, sondern auch fremder Erfahrungen, was eine Erweiterung des praktischen
Zirkels um den hermeneutischen Zirkel rechtfertigt (vgl. Benner 1993, S. 35). Der
hermeneutische Zirkel kann folglich das Beduirfnis nach einer Gewissheit und Sicherheit
erzeugen. Allerdings kann dieses nie eingelost werden, da die Einsicht in den
hermeneutischen Zirkel eingeschlossen zu sein, nicht erreicht wird (vgl. Benner 1997b, S.

12).

Eine solche Gewissheit und Sicherheit verspricht jedoch das dritte Modell der
prospektiven Vermittlung. Dieses hat die neuzeitliche Wissenschaft und Technologie im
Blick (vgl. Benner 1997b, S. 12). Die Abgrenzung des dritten Modells erfolgt vor dem
Hintergrund des Verhaltnisses von Praxis und dem handelnden Subjekt. Wahrend sich
die Praxis im praktischen Zirkel auf ihre Erfahrungen beruft, ohne darum zu wissen, dass
diese von ihr selbst hervorgebracht sind und wahrend im hermeneutischen Zirkel um die
gegebene Bestimmtheit ihrer Erfahrungen durch vorausgegangene Handlungen und
deren Erfahrungen weiRR, ohne jedoch begriindet durch neue Handlungen neue
Erfahrungen hervorzubringen, strebt das dritte Modell eine prospektive Vermittlung von
Theorie und Praxis an (vgl. Benner 1993, S. 35). Laut diesem Modell darf ,eine
vollkommen durchgefiihrte Theorie [...] sich riihmen [...], bei strenger Konsequenz und
in volliger Besonnenheit an die Regel, zugleich die wahre Forderung des individuellen
Falles ganz und gar zu treffen“ (Herbart [1802] 1982a, S. 236 ,S. 56). Dieses Modell lasst
sich der mathematischen Naturwissenschaft zuordnen, welche seit der Begriindung der
klassischen Mechanik durch Galilei die Gesetze der Natur nicht mehr induktiv durch
Versuch und Erfahrung zu erkennen sucht. Dagegen wird die deduktive Methode
zugrunde gelegt, welche aus theoriegeleiteten Experimenten und wissenschaftlichen
Erfahrungen besteht. Der Zusammenhang von Theorie und Praxis lasst sich hier als
hypothetisch beschreiben. Dabei entwirft die Theorie Hypothesen uber Ursache-
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Wirkungs-Zusammenhange zur Erklarung von Naturvorgangen. Dagegen verwendet die
Praxis das von der Theorie konstruierte und im wissenschaftlichen Experiment bewahrte
Wissen, indem sie die Natur mit den Mitteln wissenschaftlicher Rationalitat menschlicher
Herrschaft unterwirft (vgl. Benner 1993,S.36). Im Kontext der Bestimmung des
Verhaltnisses von Padagogik als Wissenschaft und padagogischer Praxis lehnt Herbart
dieses Modell konsequent ab. Diese Haltung begriindet er damit, dass sich dieses Modell
nur unter Voraussetzungen eines tbermenschlichen Wesens auf die Erforschung und
Regelung praktischen Handelns anwenden lasse. Folglich konne im Bereich
menschlicher Interaktion, anders als bei der Bearbeitung der Natur, die wahre Forderung
des individuellen Falles niemals durch die Anwendung einer Regel oder durch eine
wissenschaftlich hervorgebrachte Gesetzmaligkeit beachtet werden (vgl. Benner 1993,
S. 36). Die Technisierung des padagogischen Taktes als Werkzeug, wie ihn beispielsweise
der Herbartianer Tuiskon Ziller favorisiert, kann laut Herbart nicht die Losung des
Theorie-Praxis-Paradigmas sein, wie sich Kontexte des Modells der prospektiven
Vermittlung von Theorie und Praxis erahnen lassen (vgl. Benner 1993,S.36). Die
»,Grindungsvater® der Padagogik sahen, in Abgrenzung zur heutigen
naturwissenschaftlichen Auffassung, Padagogik nicht als eine angewandte Wissenschaft
dahingehend, als dass ihre Theorien monokausal auf die in der Praxis anzutreffende
Situation anwendbar waren (vgl. Seichter 2015, S. 44). Herbart verdeutlicht die
Ablehnung dieses Modells in seinen Schriften, indem er die Nichtlibertragbarkeit des
Paradigmas neuzeitlicher Wissenschaft auf die Padagogik betont. Dabei nutzt er den

Vergleich zum physikalischen und chemischen Experiment:

»Mochten diejenigen, welche die Erziehung so gern blof3 auf die Erfahrung bauen
wollen, doch einmal aufmerksam hintberblicken auf andere
Erfahrungswissenschaften, mochten sie bei der Physik, bei der Chemie sich [...]
erkundigen [...], was alles dazu gehort, um nur einen einzigen Lehrsatz im Felde der
Empirie soweit festzustellen, wie es in diesem Felde moglich ist. Erfahren wiirden sie
da, daR man aus einer Erfahrung nichts lernt und aus zerstreuten Beobachtungen
ebensowenig, daR man vielmehr denselben Versuch mit zwanzig Abstufungen
zwanzigmal wiederholen muf}, ehe er ein Resultat gibt, dall nun noch die
entgegengesetzten Theorien jede nach ihrer Art auslegen. Erfahren wiirden sie da,
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dal® man nicht eher von Erfahrung reden darf, bis der Versuch beendigt ist, bis man
vor allen Dingen die Riickstande genau gepriift, genau gewogen hat. Der Riickstand
der padagogischen Experimente sind die Fehler des Zoglings im Mannesalter. Der
Zeitraum fiir ein einziges dieser Experimente ist also aufs wenigste ein halbes
Menschenleben! Wann dann wohl ist man ein erfahrener Erzieher?“ (Herbart [1806]

1982b, S. 19f., S. 73f.).

Aus der Anerkennung der theoretisch-hypothetischen und experimentellen
Forschungsmethode der Naturwissenschaften und der Feststellung der Nicht-
Ubertragbarkeit auf die Padagogik entwickelt Herbart sein eigenes Modell. Dieses Modell
halt am hypothetischen Charakter von Wissenschaft ebenso wie an der Erfahrung als
Priifstein der Theorie fest, weist der Padagogik jedoch die Aufgabe zu, praktische statt
theoretisch-technische Hypothesen zu entwickeln und Regeln fiir das praktische
Experiment padagogischer Interaktion aufzustellen. Charakteristisch fur dieses
praktische Experiment ist die Tatsache, dass in ihm die Entwicklung der Individualitat
des padagogisch Handelnden, sprich des Erziehers beziehungsweise Lehrers, ebenso wie
die des Lernenden, sprich des Schillers, lediglich gefunden wird. Das bedeutet, sie muss
vorgefunden werden, weil sie nicht (mechanisch) konstruiert werden kann. Statt sie
ungefragt und stellvertretend zu konstruierten, kann sie darin unterstiitzt werden, sich
zu bilden. Im praktischen Experiment fungiert die Erfahrung als Priifstein der Theorie.
Folglich geht die Theorie, wie im naturwissenschaftlichen Experiment, der Erfahrung
voraus. Allerdings erfolgt die Applikation der Theorie auf konkrete Handlungssituationen
nicht im Sinne einer Anwendung gesetzmaRiger Ursache-Wirkungs-Zusammenhange,
sondern vermittelt tiber einen Entwurf von Handlungssituationen (vgl. Benner 1993, S.

37). Herbart beschreibt sein viertes Theorie-Praxis-Modell folgendermalien:

»Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er seine Theorie
auslibt, [...] zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkirlich ein Mittelglied ein,
ein gewisser Takt namlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht, wie
der Schlendrian, ewig gleichformig verfahrt, aber auch nicht, wie eine vollkommen
durchgefiihrte Theorie wenigstens sollte, sich rihmen darf, bei strenger Konsequenz

und in volliger Besonnenheit an die Regel, zugleich die wahre Forderung des
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individuellen Falles ganz und gerade zu treffen. [...] [I]ch kehre zu meiner Bemerkung
zurtick, daf® unvermeidlich der Takt in die Stellen eintrete, welche die Theorie leer
lie3, und so der unmittelbare Regent der Praxis werde. Gliicklich ohne Zweifel, wenn
dieser Regent zugleich ein wahrhaft gehorsamer Diener der Theorie ist, deren
Richtigkeit wir hier voraussetzen. Die grol3e Frage ist nun, an der es hangt, ob jemand
ein guter oder schlechter Erzieher sein werde, ist einzig diese: wie sich jener Takt bei
ihm ausbilde, ob getreu oder ungetreu den Gesetzen, welche die Wissenschaftin ihrer

weiten Allgemeinheit ausspricht? (Herbart [1802] 19824, S. 126, S. 56f.).

Herbart unterscheidet sein viertes Modell dahingehend von den anderen drei Modellen,
dass es die Vermittlungsproblematik von Theorie und Praxis weder im praktischen Zirkel
durch Missachtung der Theorie und Uberbetonung der Praxis einrdumt, noch der Theorie
eine im hermeneutischen Zirkel nachtragliche Aufklarungskraft beimisst, noch die Praxis,
im Sinne des dritten Modells neuzeitlicher Wissenschaft und Technologie, zu einem
Anwendungsfall theoretisch-hypothetischen Wissens erklart. Vielmehr erkennt das vierte
Modell die Differenz von Wissenschaft und Praxis als theoretisch nicht tberbriickbare
Differenz an. Folglich erklart das Modell die Frage nach der Handlungsrelevanz von
Wissenschaft und der Erkenntnisrelevanz von Praxis zu einer Frage der Wissenschaft und
der Praxis (vgl. Benner 1993, S. 38). Die Frage nach der Handlungsrelevanz stellt sich im
Spiegel der uniberbriickbaren Differenz von Wissenschaft und Praxis innerhalb der
Theorie auf eine andere Weise als innerhalb der Praxis. Im Sinne des vierten Theorie-
Praxis-Modells kann die Theorie Handlungsrelevanz nur (ber einen Anspruch auf
Gultigkeit erheben, der die besondere Handlungssituation als der unmittelbaren
Beurteilung durch Theorie grundsatzlich verfuigbar anerkennt. Dagegen kann die Praxis
nur Anspruch auf Erkenntnisrelevanz erheben, wenn sie ihre eigene Anerkennung der
Individualitat der miteinander interagierenden Personen auch fiir jede andere
Praxissituation postuliert und deshalb auf eine unmittelbare Ubertragbarkeit ihrer
Erfahrungen ausdriicklich verzichtet. Somit stehen Theorie und Praxis in diesem Modell
in einer doppelten praktischen oder padagogischen Differenz. Die Vermittlungsinstanz
von Theorie und Praxis kann folglich weder die Theorie allein, noch die einzelne Praxis

sein. AusschlieRlich die Handlungskompetenz des padagogisch Handelnden oder das
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gebildete Gewissen padagogischer Verantwortlichkeit, welches unter dem Begriff des
»Taktes® fallt, kann Vermittlungsinstanz zwischen Theorie und Praxis darstellen. Dieser
Begriff bezieht sich auf die Urteils- und Handlungskompetenz professioneller Padagogen
und der Heranwachsenden. Der padagogische Takt als Handlungstheorie soll somit im
nachsten Kapitel erortert werden (vgl. Benner 1993, S. 38). Innerhalb der
Wissenschaftstheorie hat der Takt als Wissen jedoch keinen instrumentellen oder
Gebrauchswert. Folglich wird Takt weniger durch einen ,Wissenskorpus® vermittelt,
sondern stiitzt sich stattdessen auf einen ,wissenden Koérper“. Somit ist Takt eine Art von
Wissensform, die fiir die internalisierte, stimmungsartige, empfindsame, emotionale,
normative und allgemein kontext- und situationsabhangige Eigenschaft personlichen
praktischen Handelns empfanglich ist (vgl. van Manen 1995, S. 74). Fir den Padagogen

in der Schule bedeutet das Folgendes:

»Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er die Praxis
ausitibt und nur mit den vorkommenden Fillen [...] verfahrt, zwischen die Theorie
und die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt namlich, eine
schnelle Beurtheilung und Entscheidung, die nicht der Schlendrian ewig gleichformig
verfahrt, aber auch nicht, wie eine vollkommen durchgefiihrte Theorie wenigstens
sollte, sich riihmen darf, bei strenger Konsequenz und in volliger Besonnenheit an die
Regel zugleich die wahren Forderungen des individuellen Falles ganz und gerade

anzutreffen“ (Herbart [1802] 19823, S. 126).

Aus diesem Zitat lassen sich zwei markante Aussagen herausstellen. Erstere besagt, dass
der Takt als unmittelbarer Regent der Praxis ein gehorsamer Diener der Theorie sein
solle. Die andere sagt aus, dass die Richtigkeit der Theorie dabei vorausgesetzt werde
und es einzig darauf ankomme, wie sich dieser Takt ausbilde. Wird nun isoliert die letzte
Aussage in das Zentrum der Betrachtung gestellt, konnte der Eindruck entstehen,
Herbart gehe davon aus, er besitze eine unabhangige, von der Praxis vorgegebene
richtige Theorie, welche den angehenden Lehramtsstudenten lediglich adaquat
beigebracht werden misse, um die Praxis auf eine wissenschaftliche Grundlage zu
stellen. Diese einseitige Lesart war der Grund fiir das Missverstandnis der Padagogik

Herbarts als normative Berufswissenschaft auf technologischer Grundlage. Allerdings ist
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eine solche Lesart der zuvor skizzierten Theorie-Praxis-Modelle ganzlich unangemessen.
Wird namlich die erste Aussage zusatzlich in das Zentrum der Betrachtung geriickt, fallt
auf, dass der padagogische Takt und keineswegs die Padagogik als Wissenschaft zum
unmittelbaren Regent der Praxis erklart wird und dass der Takt gehorsam einer Theorie
gegenuber sein soll, die einerseits als gegeben vorausgesetzt, andererseits einzig darauf
ausgerichtet ist, wie sich der Takt ausbilde (vgl. Benner 1993, S. 39). Im Zusammenhang
[asst sich aus diesen beiden Aussagen die grundlegende These der gesamten Padagogik

und praktischen Philosophie Herbarts ableiten:

Wissenschaftliche Theorien Uber die menschliche Praxis im Allgemeinen und
padagogische im Besonderen sind aus prinzipiellen Griinden nur legitim, wenn sie die
praktische Differenz von Wissenschaft und Praxis anerkennen. Daraus folgt fiir die
Wissenschaft, dass sie der Bildung einer Handlungskompetenz dienen soll, die weder
durch Wissenschaft, noch durch Praxis unmittelbar herbeigefiihrt oder gesichert werden
kann, sondern letztlich auf einer praktischen Vermittlungsleistung von Theorie und
Praxis beruht, welche erst im Handeln selbst zu erbringen ist (vgl. Klingberg, S. 238f.).
Folglich ergibt sich aus dem Zusammenhang von Theorie und Praxis eine grundlegende

Paradoxie, welche im Folgenden dargelegt wird.

Durch den Zweck ihrer Richtigkeit soll die Padagogik als Wissenschaft darauf zielen, dass
sich eine padagogische Verantwortung des praktisch Handelnden bildet, ist jedoch
zugleich davon abhangig, ob jemand ein guter oder schlechter Padagoge in der Praxis
werde. Sie soll als Wissenschaft auflerdem eine praxisnahe Relevanz beanspruchen und
gleichzeitig eingestehen, dass sie Bildung des Taktes in der Praxis nicht unmittelbar
einfihren und reglementieren kann. Vielmehr muss die Bildung des Taktes als
unabnehmbare Aufgabe der Praxis selbst anerkannt werden. Die Ausbildung von
Padagogen ist durch die Paradoxie, durch wissenschaftliche Studien eine padagogische
Handlungskompetenz zu befordern, die durch das Studium nicht erlernt, sondern erst in

der Ausilibung der Praxis angeeignet werden kann, gekennzeichnet®® (vgl. Benner 1993,

10 Die Vorstellung, dass Padagogen ,,aus-gebildet” werden geht wahrscheinlich, wenn man es nur oft genug
im Studium hort, so sehr in Fleisch und Blut tiber, dass man liber den Begriff gar nicht mehr stutzig wird
und sich gar nicht mehr fragt, wie sich Menschen, die sich bereits ,,aus-gebildet” fiihlen in der Praxis noch
selbststéandig denken sollten oder ihre praktische Arbeit noch fiir sich selbst als Bildungsaufgabe begreifen
kénnen.
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S. 40). Die Lehre vom padagogischen Takt Herbarts als reines Wissenschafts- oder
Forschungsparadigma ware jedoch deutlich zu kurz gegriffen, da er die pragmatischen
Uberlegungen zur Theorie-Praxis-Uberlegung nicht nur metatheoretisch formuliert,
sondern auch handlungstheoretisch und praktisch-experimentell umsetzt

(Benner 1997b, S. 15). Darauf soll im folgenden Kapitel Bezug genommen werden.

Folgerungen fiir die Reflexionen der Lehrkraft bestehen demnach in der standigen
Reflexion der Praxis unter Einbezug der Theorie. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis
wurde dabei im vorliegenden Kapitel eingehend erlautert. Fir den Schulalltag einer
Lehrkraft lassen sich dabei einige Schlussfolgerungen ziehen. So ist die intrinsische
Motivation der Lehrkraft essentiell, da die Motivation sich immer wieder neu auf
Reflexionen des eigenen Handelns einzulassen und dabei stets neue theoretische
Grundlagen zu erwerben, grundlegend ist im Sinne Herbarts padagogisch handeln zu
konnen und damit auch die Personlichkeitsbildung des Kindes zu unterstitzen. Die
technische Auslegung des Herbartianers Tuiskon Ziller lauft dabei an den Intuitionen
Herbarts vorbei, da die Theorie im Sinne Herbarts nicht schlichtweg auf die Praxis
angewandt werden kann. Die Reflexionen und Zusammenhangsbildungen der Lehrkraft,
auch in Bezug auf die theoretischen Grundlagen, welche Herbart Besinnung nennt,

bilden die Grundlage fiir padagogisches Handeln im Unterricht.

2.2.2 Derpadagogische Takt und die Handlungstheorie

Wie bereits in Herbarts Kapitel zur Charakterbildung des Kindes deutlich wurde, spricht
er dem Handeln des Kindes eine groRe Bedeutung fiir die Personlichkeitsbildung des
Kindes zu. Hieran wird in diesem Kapitel auf der Seite der Lehrkraft angeknipft, denn
auch die Lehrkraft kann die Personlichkeitsbildung des Kindes nur durch Handlungen
unterstutzen, dabei beschreibt Herbart den padagogischen Takt als Handlungstheorie.
In diesem Kapitel zum padagogischen Takt werden drei wesentliche Aspekte zur
Bestimmung des padagogischen Taktes ausgefiihrt. Erstens schiebt sich der Takt
zwischen Theorie und Praxis, worauf im vorherigen Kapitel bereits im Sinne einer
Wissenschaftstheorie eingegangen wurde. Im Rahmen dieses Kapitels soll diese Aussage

unter dem Blickwinkel einer Handlungstheorie betrachtet werden. Zweitens duRert sich
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der Takt als schnelle Beurteilung und Entscheidung in der Praxis. Die Bedeutung der
Reflexion soll auch hier in den Mittelpunkt geriickt werden. Drittens schafft der Takt eine
Handlungsweise, welche vom Geflihl abhangig ist. Auf diese Tatsache soll zuletzt
eingegangen werden. Abschlielend wird die didaktische Komponente des
padagogischen Taktes und die damit verbundene AuRerung des padagogischen Taktes

herausgestellt.

Innerhalb der drei Aspekte wird die Unverfuigbarkeit des Taktes deutlich. Dies zeigt sich
beispielsweise in der Auffassung Herbarts, der Takt sei ein Zwischenglied zwischen
Theorie und Praxis (vgl. Muth 1962, S. 69). Um diese Aussage zu unterstreichen, muss ein
Bezug zu den Theorie-Praxis-Modellen des vorangegangenen Kapitels gespannt werden.
Herbarts vier Modelle des Theorie-Praxis-Verhaltnisses lassen sich auf den
padagogischen Takt als Handlungstheorie tibertragen. Vor allem sein erstes Modell des
praktischen Zirkels, welches auf Aristoteles zuriickgeht, lasst Einblicke in
Handlungsweisen innerhalb dieses Modells zu. Um Herbarts Modell des praktischen
Zirkels erfolgreich einordnen zu konnen, ist eine Abgrenzung zu Aristoteles essenziell. So
weist Aristoteles dem Lernen aus Erfahrung sowohl im Bereich der Aneignung von
Wissensstrukturen, als auch im Bereich der Aneignung von Haltungen und Tugenden eine
unverzichtbare, aber gleichwohl unterschiedliche Bedeutung zu. Herbart hingegen
vergleicht das Lernen im praktischen Zirkel mit dem Schlendrian eines ewig gleichférmig
handelnden Schulmeisters, welcher nichts erfahrt, weil er nur sich erfahrt. Noch
deutlicher treten die Unterschiede in Bezug auf die Handlungstheorie im vierten Theorie-
Praxis-Modell zwischen Herbart und Aristoteles hervor. Hier konzipiert Herbart ein nicht-
hierarchisches Verhaltnis von Erfahrungslernen und wissenschaftlichem Lernen, welches
den Vorrang, den Aristoteles der reinen Theorie gegeniiber der Praxis und dieser
gegenuber der herstellenden Tatigkeiten einraumt, aufhebt (vgl. Benner 1993, S. 44f.).
Dieser Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis und folglich zwischen
padagogischem Takt als Wissenschaftstheorie und padagogischem Takt als
Handlungstheorie lasst sich vor allem in den Schlusspassagen Herbarts Erster Vorlesung

uber Pddagogik nachvollziehen:
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sLassen Sie uns ein wenig weiter nachsinnen, auf welche wirkenden Ursachen, auf
welche Einfliisse es denn ankomme, wie sich jener Takt in uns festsetzen werde. Er
bildet sich erst wahrend der Praxis; er bildet sich durch die Einwirkung dessen, was
wir in dieser Praxis erfahren, auf unser Gefiihl; diese Einwirkung wird anders und
anders ausfallen, je nachdem wir selbst anders oder anders gestimmt sind; auf diese
unsere Stimmung sollen und kénnen wir durch Uberlegung wirken; von der
Richtigkeit und dem Gewicht dieser Uberlegung, von dem Interesse und der
moralischen Willigkeit, womit wir unsihr hingeben, hangt es ab, ob und wie sie unsere
Stimmung vor Antretung des Erziehungsgeschafts, und folglich ob und wie sie unsere
Empfindungsweise wahrend der Auslibung dieses Geschafts und mit dieser endlich
jenen Takt ordnen und beherrschen werde, auf dem der Erfolg oder Nichterfolg
unserer padagogischen Bemiihungen beruht. Mit anderen Worten: durch
Uberlegung, durch Nachdenken, Nachforschung, durch Wissenschaft soll der
Erzieher vorbereiten - nicht sowohl seine kiinftigen Handlungen in einzelnen Fallen
als vielmehr sich selbst, sein Gemiit, seinen Kopf und sein Herz zum richtigen
Aufnehmen, Aufpassen, Empfinden und Beurteilen der Erscheinungen, die seiner
warten, und der Lage, in die er geraten wird. Hat er sich im voraus in weite Plane
verloren, so werden die Umstande seiner spotten; aber hat er sich mit Grundsatzen
gerustet, so werden ihm seine Erfahrungen deutlich sein und ihn jedesmal belehren,
was jedesmal zu tun sei. [...] Es gibt also - das ist mein Schluf® - es gibt eine
Vorbereitung auf die Kunst durch die Wissenschaft, eine Vorbereitung des Verstandes
und des Herzens vor Antretung des Geschafts, vermoge welcher die Erfahrung, die wir
nur in der Betreibung des Geschafts selbst erlangen kdnnen, allererst belehrend fiir
uns wird. Im Handeln nur lernt man die Kunst, erlangt man Takt, Fertigkeit,
Gewandtheit, Geschicklichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der,
welcher vorher im Denken die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich
durch sie gestimmt und die kiinftigen Eindriicke, welche die Erfahrung auf ihn

machen sollte, vorbestimmt hatte“ (Herbart [1802] 1982a, S. 126f., S. 57).

Herbarts Konzept war liber lange Zeit das einzige Konzept einer Vermittlung zwischen

Theorie und Praxis, das mit dem Begriff des ,padagogischen Taktes“ bezeichnet wird.
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Takt ist dabei eine Kategorie zur Erfassung bestimmter Umgangsformen, welche heute
in der Soziologie als Hilfe bei der Selbstdarstellung vor anderen bezeichnet und als eine
grundlegende Bedingung zwischenmenschlicher Beziehungen verstanden wird. In
diesem Sinne stellt Herbarts padagogischer Takt eine Handlungskategorie dar, welche
aus zeitgenossischen Theorien des zwischenmenschlichen Umgangs gewonnen

wurde (vgl. Amini et al. 1979, S. 104).

Die Paradoxie innerhalb des praktischen Zirkels, welche bereits in einem
vorangegangenen Kapitel erortert wurde, nur etwas vollbringen zu kdnnen, was bereits
erlerntist und das Zu-Vollbringende nur lernen zu kdnnen, indem es vollbracht wird, |6st
sich in der Aufhebung der hierarchischen Ordnung von Lernen durch Erfahrung und
Lernen durch Wissenschaft nicht einfach auf. Die Paradoxie innerhalb des praktischen
Zirkels fihrt viel mehr in die Aporie, wie im Spiegel dieses Voraussetzungsverhaltnisses
Neues, bisher Unbekanntes erlernt und angeeignet werden konne. Diese Aporie wird in
Herbarts viertem Modell zusatzlich verstarkt, da in ihm die beanspruchte Wissenschaft
keine hierarchisch hoherstehende, bereits gesicherte Urteilskompetenz darstellt,
sondern Wissenschaft soll hier der Ermoglichung eines Fortschritts im Erkennen und
Handeln dienen, welche ohne Wissenschaft nicht erreichbar ware. Dieser Fortschritt ist
jedoch durch Wissenschaft nicht unmittelbar herbeigefiihrt, sondern kann in der Praxis
selbst erreicht werden (vgl. Benner 1993, S. 47). Um diese Ausfiihrung im Sinne einer

Konkretisierung in die Praxis zu heben, stellt sich nun folgende Frage:

»Woher weil} denn die Wissenschaft um die besseren Moglichkeiten der Praxis, wenn
diese weder durch die Wissenschaft, noch im praktischen Zirkel unmittelbar
hervorgebracht werden konnen, und wie soll die Praxis mit Hilfe der Wissenschaft
Fortschritte im Erkennen und Handeln erzielen, wenn diese aus bloRer Praxis

ebensowenig wie aus reiner Wissenschaft zu gewinnen sind?“ (Benner 1993, S. 47).

Die vorliegende Frage lasst sich lediglich unter der Perspektive des vierten Theorie-
Praxis-Modells stellen und beantworten. Dieses Modell verlangt geradezu, die Paradoxie
handlungsorientierter Theorie im Primat der Praxis auszuhalten und danach zu fragen,
wie denn nun eine Wissenschaft vom padagogischen Handeln bestimmt sein miisse, die

in ihrer eigenen Theorie- und Fragestruktur die Differenz zwischen Praxis und
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Wissenschaft beachtet. Die Wissenschaft kann dabei auf reflektiertes padagogisches
Handeln in der Praxis nur vorbereiten, wenn die Praxis sich zu einem Raum reflektierter
padagogischer Praxis weiterentwickelt (vgl. Benner 1993, S. 47). Herbart selbst griindet,
aufgrund seiner Erkenntnisse, in Konigsberg ein Padagogisches Seminar, an dem die
angehenden Lehrkrafte wahrend ihres Studiums der Fachwissenschaften und der
Padagogik als Bezugswissenschaft erste eigene Erfahrungen im Umgang mit Kindern und
Jugendlichen sammeln. Hierdurch entsteht eine unzertrennliche Verbindung der
Wissenschaft mit der Praxis, welche Reflexionen veranlassen (vgl. Benner 1993, S. 47f.).
Die Vorlesung Herbarts aus dem Jahr 1802 lasst sich folglich als eine Kritik an der
heutigen Lehrerausbildung lesen, da der Primat der Praxis nicht anerkannt werden kann.
So schreibt Benner, dass die institutionelle Trennung von Ausbildung, Praxis und
Fortbildung die handlungstheoretische Prioritdt der Theorie nicht anerkennen konne und
stattdessen die drei anderen Zirkel regieren: der praktische, technologische und
hermeneutische Zirkel (vgl. Benner 1997b, S. 16). Gerade im Hinblick auf die Ausfiihrung
des padagogischen Taktes als Handlungstheorie ist es wichtig darauf zu verweisen, dass
Herbart in seinen spaten Schriften die Aufgabe des Taktes - sei es
wissenschaftstheoretisch oder handlungspraktisch - an die Wissenschaft der
Psychologie delegiert hat. Die Griinde hierfiir bleiben jedoch bis heute
unbeantwortet (Seichter 2015, S. 45). Es konnte jedoch auch damit zusammenhangen,
dass die Lehrkraft im Sinne des padagogischen Taktes eben nicht die reine Theorie auf
die Praxis anwendet, dagegen liefert ,taktvolles Handeln augenblicklich ,Antworten’,
auch wenn es die Situation normalerweise nicht erlaubt, die ,Fragen‘ zu stellen. Dies
bedeutet freilich nicht, da® der Takt uniiberlegt vorgeht. Takt ist [per Definition]
nachdenklich: Er ist handelndes Denken und denkendes Handeln. Takt ist insofern
,gedankenlos’, als er nicht auf eine rationale, liberlegende, objektive und kalkulierende
Weise reflektiert werden kann. Takt ist sozusagen auf eine nachdenkliche Weise
gedankenlos“ (van Manen 1995, S. 70). Die Erklarung eines solchen Handelns ist
dahingehend schwer zu finden, weshalb Herbart diese vermutlich in der Psychologie

sucht. Muths Definition des Taktes geht dabei in eine dhnliche Richtung:

,Der Takt tritt an die Stellen ein, welche die Theorie notgedrungen leer lassen mulf3te,
weil sie nicht im vorhinein abzusehen sind. Und doch wirkt trotz dieser
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Nichtplanbarkeit der Takt positiv auf die Praxis ein. Er a3t sie anders werden als sie
von der Theorie vorausgeplant war, und er laRt sie anders sein als sie jemals von der

Theorie vorausgeplant werden kann“ (Muth 1962, S. 70).

Herbart setzt den Takt mit einer padagogischen Sinnesart des Erziehers in Verbindung,
weshalb in den nachfolgenden Ausfiihrungen nach der handlungspraktischen Relevanz
und den damit gestellten Anforderungen an den Erzieher speziell und an die Erziehung
im Allgemeinen gefragt werden (vgl. Seichter 2015, S. 46). Der Takt soll dabei helfen, die
bestehende , doppelte Differenz“ zwischen Theorie und Praxis zu ertragen. Der Erzieher,
als Adressat der Theorie und als gleichzeitiger Akteur der Praxis, stellt den eigentlichen
Ort der Vermittlung dar und vollbringt selbst die Vermittlungsleistung. Folglich ubertragt
sich der springende Punkt der Wissenschaftstheorie, handlungstheoretisch betrachtet,
auf den Erzieher (vgl. Seichter 2015, S. 46). Die professionelle Haltung des Erziehers ist
vor allem dahingehend relevant, als dass diese die Voraussetzung fiir das kunstvolle
Agieren mit den unterschiedlichen Modi von Wissen und Konnen in der Praxis
darstellt (vgl. Seichter 2015,S.47). Die konkrete Praxis verlangt vom padagogisch
Tatigen die multidimensionale Fahigkeit ,zum richtigen Aufnehmen, Auffassen,
Empfinden und Beurtheilen der Erscheinungen® (Seichter 2015, S. 47). Daher sollte der
Padagoge stets den Anspruch verfolgen, empirisch beobachten zu konnen, konkret zu
verstehen und verantwortungsvoll zu entscheiden (vgl. Herbart [1802] 1892a, S. 286). Die
Auslegung Herbarts wird von Tuiskon Ziller dabei in eine andere Richtung verfolgt,
worauf an dieser Stelle kurz verwiesen werden soll.}! Herbart lehnt eine solche Auslegung
vollig ab, da die Einzigartigkeit der Situation missachtet wird. Stattdessen ist fuir Herbart

die Reflexion des Padagogen in der jeweiligen Situation essentiell, welche den

11 Mit dem profilierten Herbartianer Tuiskon Ziller entsteht eine einseitige, aber historisch sehr
wirkungsvolle Auslegungsart, welche vor allem die schulpadagogische Umsetzung der Ideen
Herbarts in den Blick nimmt. Ziller sieht im Takt dabei vorrangig die Moglichkeit einer
technologischen Rationalisierung des padagogischen Handelns, durch welche schulische
Zufalligkeiten minimiert werden konnten. Folglich legt er den padagogischen Takt als
srationalen Takt“ aus, welcher keinen Spielraum mehr fiir individuelles Handeln aufgrund
individueller Situationen und Interaktionen ldsst, sondern misst sich an ,verniinftigen
Resultaten® einer Unterrichtstechnik, welche nach ihren Vorschlagen und Methoden verfahrt
(Seichter 2015, S. 47).
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padagogischen Takt ausmacht. Dabei missen ,Lehrende in der jeweiligen Lehr- und
Lernsituation und Beziehungen stets und unmittelbar mit einem gewissen Grad an
Selbstvertrauen handeln. Es bleibt keine Zeit, von einem bestimmten Augenblick
zurlickzutreten, um (rational, moralisch oder kritisch) zu (iberlegen, was man als
nachstes tun oder sagen soll“ (van Manen 1995, S. 66). Obwohl unmittelbares Handeln
keine Distanzierung von der Situation erlaubt, wie es beispielsweise in der Reflexion tGiber
die Erfahrung der Fall ist, konnen wir doch in gewisser Weise einen reflexiven Dialog
zwischen Ich und der handelnden Person fiihren. So Uiberwacht das Ich gewissermalen,
was die handelnde Person tut. Eine Phanomenologie des taktvollen Handelns legt
verschiedene Arten intuitiver Praxis offen, wozu eine weitgehend selbstvergessene Art
des Handelns ebenso gehort wie eine Art innerlich ablaufendes Gesprach, welches das
innere Auge des Ichs mit der Person flihrt. Dieses geteilte Bewusstsein der Person duf3ert
sich in einer Art Schizophrenie, wobei der eine Teil der Person mit dem anderen Teil in
einen Dialog tritt (vgl. van Manen 1995, S. 70). Taktvolles Handeln ist somit eine Sache
des Augenblicks. Die notige Wahrnehmungsfahigkeit, das geforderte Verstehen oder die
verlangte Einsicht, das Gespur fiir das richtige Handeln sind nicht notwendigerweise
getrennte, aufeinanderfolgende Stadien eines Prozesses. Auf irgendeine Weise werden
Einsicht und Gefiihl augenblicklich in einem Handeln realisiert, das von einer gewissen
Nachdenklichkeit oder nachdenklichen Aufmerksamkeit durchzogen ist. Laut der
Darstellung Muths kann der Takt als eine Art praktisch normative Intelligenz, die von der
Einsicht bestimmt wird, wahrend sie sich auf das Gefiihl verlasst, beschrieben
werden (vgl. van Manen 1995, S. 68). Im Hinblick auf die Praxis stellt sich nun die Frage,
wie der Takt in einer konkreten praktischen Situation zustande kommt. Herbart geht
davon aus, dass sich der Takt ,,unwillkiirlich“ zwischen Theorie und Praxis schiebt, aber
nicht notwendigerweise eine Briicke oder Verbindung zwischen Theorie und Praxis
schlagt. Der Takt tritt spontan als eine bestimmte Form aktiven (aber unbegriindeten)
Selbstvertrauens im Umgang mit veranderlichen sozialen Situationen auf. Laut Herbart
nimmt der Takt den Platz ein, den die Theorie ,leer lie3“. Wenn Takt sich folglich
zwischen Wissen und Handeln schiebt, dann geschieht dies auf einem Schauplatz, auf
welchem eine rationale Wissensgrundlage ebenso ohnmachtig erscheint wie eine fest

etablierte Praxis (vgl. van Manen 1995, S. 68). Das heifst jedoch nicht, dass sich der Takt
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automatisch in Situationen einfindet. Takt ist etwas, das ein Lehrer durch Reflexion
immer wiedererlangen und dann nachdenkend umsetzen muss (vgl. van Manen

1995, S. 70f.).

Dabei gleicht die Struktur des padagogischen Taktes viel mehr dem Takt als der Taktik.
Taktisches oder strategisches Handeln unterscheidet sich vom Takt dahingehend, als
dass es durch kognitive Urteile vermittelt wird. Zugegeben schlief3t auch ein
augenblickliches, taktvolles Handeln ein augenblickliches Urteil ein, wie auch umgekehrt
eine emotionale Reaktion teilweise als ein kognitives Urteil gilt, beispielsweise im
Rahmen des emotionalen Kognitivismus. Allerdings wird die Bedeutung von kognitiv in
diesem Fall unscharf und problematisch (vgl. van Manen 1995, S. 69). Die Unterscheidung
von Takt und strategischem Handeln im Unterricht liegt vor allem in dem Umstand, dass
es in dem Moment, in welchem es darauf ankommt, unmittelbar und angemessen zu
handeln, klar wird, dass Takt gefordert ist: gleichsam in einer ,blitzartigen“ Erkenntnis.
In diesem Sinne wird Takt in der Situation verlangt und nicht aktiv der Situation
Ubergestiilpt oder auf sie angewendet. Oftmals ist die Lehrkraft nicht einmal in der Lage
zu erkennen, dass die Situation Takt erfordert, denn sie muss bereits gehandelt haben,
bevor eine solche Erkenntnis moglich ist (vgl. van Manen 1995, S. 74f.). Lehrkrafte konnen
planen, theoretische Einsichten oder Fahigkeiten in bestimmten Situationen
anzuwenden oder auf einen spateren Zeitpunkt zu verschieben. Sie konnen jedoch
unmoglich planen oder aufschieben, taktvoll zu sein. Obwohl Takt die Bedingung fiir eine
aktive, unmittelbare Reaktion bildet, ist er weder passiv noch blo reaktiv. Vielmehr ist
Takt der aktive Trager desjenigen Wissens, das der Lehrkraft zeigt, was die angemessene
Haltung oder das richtige Urteil in einer bestimmten Situation ist. Freilich nicht als
Werkzeug oder als Reihe von Grundsatzen oder Fahigkeiten, tber die die Lehrkraft

verfligt, um sie je nach Anlass einzusetzen (vgl. van Manen 1995, S. 74f.).

Schliefdlich kommt das Phanomen der Nichtplanbarkeit des Taktes auch darin zum
Ausdruck, dass dieser vom Geflihl abhangig ist, jedoch nicht vom planbaren Willen des
Menschen. Der Takt lasst aus der Tiefe heraus ein Gefiihl entstehen, welches eine
Handlungsweise provoziert, die der Situation, dem individuellen Fall zu entsprechen

versucht (vgl. Muth 1962, S. 71f.). Aus der heutigen Perspektive muss jedoch in Frage
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gestellt werden, ob taktvolles Handeln tatsachlich lediglich auf Gefuihlen fufien kann.
Herbarts Betrachtung greift weiter indem er die unterschiedlichen Dimensionen des
Taktes offenlegt. Eine einseitige Auslegung flihrt zu Fehlinterpretationen und der

Missachtung von Theorie und Praxis. Muth beschreibt diese Tatsache wie folgt:

»Taktvolles Handeln ist sehr oft unabhangig von Gefiihl und Wille nichts anderes und
nichts weiter als die Antwort auf einen Anspruch, der wie eine Frage, wie ein Ruf an
den Lehrer wie an jeden Menschen im mitmenschlichen Umgang herantritt. Diesen
Ruf kann sich niemand wahlen oder aussuchen; man kann sich ihm lediglich
entziehen. Wer sich aber dem an ihn ergehenden Ruf stellt, dem wird Menschlichkeit

gewahrt“ (Muth 1962, S. 72).

Um die didaktische Komponente des padagogischen Taktes klarer herauszustellen, soll
nun im Folgenden neben der Situationssicherheit des Lehrers als improvisierte Gabe, die
dramaturgische Gabe des Lehrers und der Takt als Wagnis freier Formen schulischen
Handelns als Mdglichkeiten der AuRerung des padagogischen Taktes erértert werden.
Der Lehrer ist in der Schulwirklichkeit immer wieder gefordert, situationssicheres
Handeln zu zeigen. Jedoch wird nur ein Lehrer, welcher sich offengehalten hat fiir das,
was ihn unvorhersehbar existentiell beansprucht, dies auch leisten konnen (vgl. Muth

1962, S. 75). In diesem Zusammenhang legt Muth folgendes Beispiel dar:

»Im Religionsunterricht einer Berufsschulklasse hatte ein Pfarrer mit der Auslegung
des Glaubensbekenntnisses begonnen. Unvermittelt sprang ein Junge auf und riefin
die Klasse: ,Das glaube ich nicht!* Man muf} sich die besondere Atmosphare im
Religionsunterricht einer Berufsschulklasse vorstellen, wenn man ermessen will,
welche Schwierigkeit hier aufgebrochen war. Der Pfarrer besanftigte den Jungen,
ohne lange zu uberlegen, mit den Worten: ,Ich war‘ dir auch bos‘, wenn du das jetzt
schon glaubtest.” Er wollte damit zum Ausdruck bringen: noch hat doch die Stunde
kaum begonnen. Wie sehr diese Entgegnung in der Situation gebunden war, das zeigt
die nachtragliche AuRerung des Pfarrers: ,Ich weifl nicht, wie ich diese Antwort

theologisch verantworten soll*“ (Muth 1962, S. 75).

Innerhalb dieses Beispiels wird der stetige Ablauf durch ein unstetiges Moment

unterbrochen. Folglich zeigt sich die Nichtplanbarkeit in zweierlei Weise: Zum einen ist
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die Situation als solche, sprich die AuRerung des Schiilers, nicht planbar. Andererseits ist
auch die Handlung des Lehrers als Folge dieser Aussage nicht planbar. Ein
kontinuierliches taktvolles Handeln kann aus diesem Grund nicht existieren. Demnach
kann auch ein planbares Rezept fur eine solche Situation nicht entwickelt werden. Und
doch lasst sich durch dieses Beispiel ausmachen, welche Voraussetzungen die Lehrkraft
erflillen muss, wenn sie in der Fahigkeit einer elementarischen Situationssicherheit
handelt (vgl. Muth 1962, S. 76f.). Dabei darf die Lehrkraft nicht sklavisch einen
methodischen Gang im Auge haben und nicht ausschlieRlich das Ziel anstreben, das in
einer Unterrichtsstunde erreicht werden soll. Vielmehr muss sie offen sein fiir etwas, das
unvorhersehbar auftritt. Dies stellt Herbart auch im Gang des Unterrichts heraus, durch
welchen er den Gedankengang des einzelnen Schiilers beschreibt. Zudem muss die
Lehrkraft fiir die Handlungen des Kindes offen sein und dieses in den weiteren
Unterrichtsverlauf einbeziehen. All diese Punkte verlangen eine veranderte Einstellung
zum Kind. Das Kind darf dabei nicht lediglich ein Objekt innerhalb eines akkurat
durchgeplanten Unterrichts sein. Stattdessen sollte es als Dialogpartner, als lebendiges
Du verstanden werden, welches den Unterricht selbstbestimmt mitentwickelt (vgl. Muth
1962, S. 78). Fiir das Handlungsgeschehen im Unterricht bedeutet das, dass der Lehrer
durch die standigen punktuellen Erfahrungen und Erfahrung der Kinder von einer
didaktischen MalRnahme zur anderen schwingt. Erst die Wirkung einer MaRnahme im
Handeln des Kindes bestimmt die Richtung der neuen Mallnahme im Handeln (vgl. Muth

1962, S.79).

Der padagogische Takt aulert sich aulerdem in der dramaturgischen Fahigkeit der
Lehrkraft (vgl. Muth 1962, S. 82). So schreibt Georg Kerschensteiner in seiner Schrift Die
Seele des Erziehers der padagogische Takt treffe in ,sicherer Reaktion auf das
Beobachtete das jeweils Angemessene fiir die Beeinflussung einer Erscheinung”
(Kerschensteiner [1930] 1959, S. 83). Damit Ubertragt dieser den padagogischen Takt in
Anlehnung an Herbart auf die Didaktik. Im Speziellen im Umgang von Lehrer und Kind in
ihrem Zusammenspiel der Schulwirklichkeit und somit in der Wirklichkeit von Lehren
und Lernen. Dies deckt sich mit der Auslegung Herbarts als schnelle Beurteilung und
Entscheidung des Taktes (vgl. Muth 1962, S. 82). Der Unterricht kann nicht bis in alle
Details geplant und vorbereitet werden, denn er ist nicht nur vom Lehrer abhangig. Eine
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gute Planung hat jedoch genau dort ihre Berechtigung, wo der Unterricht nicht so
ablauft, wie zuvor gedacht. Nur auf Grundlage dieser Planung kann die Lehrkraft dort
beweglich bleiben, wo der Schiiler seine eigenen Gedankengange offenbart. Diese gibt
der Lehrkraft dann die Sicherheit, nicht nach einem vorbestimmten Weg zu handeln. ,,Er
kann den Gang einer Entwicklung im Augenblick andern, weil er vielleicht durch die
Kinder, durch einen fragenden Blick und ihren Gesichtsausdruck [und] durch Einwande*
individuell auf die Kinder eingehen kann. Dies versteht Muth unter der dramaturgischen
Fahigkeit der Lehrkraft (vgl. Muth 1962, S. 84f.). In die gleiche Richtung zielt auch die
AuRerung des Taktes im Wagnis freier Formen schulischen Handelns. Denn die Lehrkraft
sollte in diesem Sinne auch versuchen, den Unterricht auf gleicher Hohe mit den
Schilern zu halten oder gar diesen einen Schritt voraus zu agieren (vgl. Muth 1962, S. 95).
Der padagogische Takt ist in der Schulwirklichkeit also vor allem dort essentiell, wo der
Lehrer den Kindern freie Beweglichkeit zumutet. Dies ist zum Beispiel in einem echten
Gesprach der Fall. Denn die Lehrkraft kann die Gesprachsbeitrage der Kinder dann nicht
steuern und muss daher aus der Unmittelbarkeit des Augenblicks heraus agieren (vgl.
Muth 1962, S. 102). Herbarts Vorstellung des padagogischen Taktes zur Vermittlung
zwischen Theorie und Praxis ist auf der Ebene des padagogischen Handelns dabei die
einzige Konzeption, welche in der Geschichte der Padagogik entwickelt wurde. Eine
Weiterentwicklung dieser Theorie ware dabei vor allem dahingehend sinnvoll, als dass
Probleme der aktuellen Erziehungswissenschaft zwischen Theorie und Praxis gelost
werden konnten, um die Personlichkeitsbildung des Kindes voranzubringen (vgl. Amini

etal. 1979, S. 47).

Nachdem nun der padagogische Takt und die Handlungstheorie als solche mit den
didaktischen Konsequenzen fiir den Unterricht herausgearbeitet wurden, soll im
Folgenden der Takt und die Interpersonalitait dargelegt werden. Dabei gilt ein

besonderes Augenmerk der Lehrbarkeit des Taktes.

2.2.3 Derpadagogische Takt und die Interpersonalitat

Herbart lasst eine dritte Auslegungsmoglichkeit des padagogischen Taktes zu. Dabei ist

der Takt weder auf eine Art intellektuellen Wissens zuriickfiihrbar noch auf eine Reihe
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von Fertigkeiten, die zwischen Theorie und Praxis vermitteln. Stattdessen verfligt der
Takt liber eine eigene erkenntnistheoretische Struktur, welche sich vor allem in einer
bestimmten Art des Handelns dufert. Dieses Handeln beinhaltet aktives intentionales
Bewusstsein bedachtsamer zwischenmenschlicher Tatigkeit und bezieht sich damit in
besonderer Weise auf den erziehenden Unterricht, welcher bereits innerhalb der
Personlichkeitsbildung des Kindes verortet wurde. Charakteristisch am Takt ist dabei die
Tatsache, dass er sich der Unterscheidung von Theorie und Praxis entzieht, wahrend er
gleichzeitig fiir die sozialen Kontexte des menschlichen Lebens empfanglich bleibt.
Folglich sollte der Takt weder als eine theoretische Form des Wissens, noch als eine
vortheoretische soziale Praxis verstanden werden (vgl. van Manen 1995, S. 67). Das
Verhaltnis von Theorie und Praxis wird unter dem Blickwinkel der technologischen
Anwendungspadagogik, welche vor allem im vorangegangenen Kapitel ihre Beachtung
fand, als lineare Kausalverhaltnisse gedacht. Im Gegensatz dazu wird in dem Moment, in
dem erzieherisches Handeln als interpersonales Kulturhandeln verstanden wird, diese
technologische Anwendungspadagogik unter Missachtung der Personalitat der
beteiligten Personen obsolet. Theorie und Praxis nehmen dabei kontrare Stellungen ein.
So werden diese unter der technologischen Anwendungspadagogik einzig und allein als
lineare Kausalverhaltnisse gedacht. Unter dem Aspekt des interpersonalen
Kulturhandelns wird das Bewusstsein von Nichtwissen beziehungsweise
Nichtwissenkonnen hinsichtlich theoretisch-praktischer Transformation jedoch
ausdriicklich reflektiert (vgl. Seichter 2015, S.48). Takt lasst sich dabei nicht als in
Handlung umgesetztes Wissen beschreiben. Stattdessen handelt es sich um Wissen als
Handlung und insofern ist Takt immer personengebunden und situationsabhangig, wie
es auch in den jeweiligen Situationen des erziehenden Unterrichts der Fall ist (vgl.
Seichter2015, S. 61). Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Takt haufig

folgendermalen gebraucht:

»Im allgemeinen Sprachgebrauch wird Takt Ubereinstimmend als ,Feingefiihl‘
(Wasserzieher), als das ,innerliche feine Gefiihl fiir das rechte und schickliche, ein
feines und richtiges urtheil* (Grimm) und als ,Zuriickhaltung (Pekrun) verstanden

und ausgesprochen® (Muth 1962, S. 15).
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Dieses Feingefiihl, welches den Taktvollen auszeichnet, ist charakterisiert durch ein
Geflhl fiir das Du, fir den Mitmenschen, fiir die Eigenart und das Eigenrecht des anderen
Menschen. Es beschreibt den Respekt vor der letzten Unnahbarkeit des anderen. Dieses
Geflihl lasst sich nicht vorausberechnen. Dagegen realisiert es sich in der konkreten,
unvorhergesehenen Situation, in welcher sich der jeweilige Mensch zu einem
bestimmten Zeitpunkt befindet. Ein solches Verhalten ist nur dann moglich, wenn sich
der Mensch nicht nur selbst reflektiert, sondern immer dem anderen zugewandt ist und
darum die Erfahrung des anderen im eigenen Sein erfahrt (vgl. Muth 1962, S. 20). Die
Zurlickhaltung ist dabei durch die Ubereinstimmung charakterisiert, denn der Taktvolle
halt sich um des anderen willen zuriick. Die Zuruckhaltung zeigt sich im taktvollen
Handeln im Nicht-Einwirken. Aus diesem Grund beschreibt sie eher ein Unterlassen als

ein Tun, welches Feingefiihl voraussetzt. Muth beschreibt das wie folgt:

»In letzter Hinsicht laRt die Zurlickhaltung den andern sein und werden, wozu er zu
sein begabt und aufgerufen ist, ohne ihn damit aufzugeben; sie weil} sich ihm ja
verbunden. Sie achtet die Grenzen des andern, indem sie die eignen grenzen nicht
uberschreitet. Sie entbloRt nicht den Intimbereich des andern und ist doch von ihm

und fur ihn engagiert” (Muth 1962, S. 20).

Folglich inkludieren Feingefuihl und Zurlickhaltung die Befindlichkeiten des anderen, die
eigenen Strebungen und Wiinsche geraten in den Hintergrund. Beide lassen sich lediglich
in der konkreten Situation aktualisieren, in welcher sich der Mensch unmittelbar
befindet (vgl. Muth 1962, S. 21). Demnach stellt der Takt in der Realisierung durch
Feingefiihl und Zurlickhaltung immer ein soziales Phanomen dar, wie es auch der Begriff
Kon-takt zum Ausdruck bringt. Lediglich das Subjekt, welches in der Lage ist, sich aus
egozentrischen Verhaftungen zu l6sen, kann taktvoll handeln (vgl. Muth 1962, S. 21).
»Schon die Einordnung des Taktes in den Bereich des Mitmenschlichen gibt seine
padagogische Dignitat frei“ (Muth 1962, S. 23). Somit zeigt sich der padagogische Bezug
im eigentimlichen Verhaltnis des Erziehers zum Kind, welcher immerzu ein
mitmenschlicher Bezug ist. Auf der einen Seite kennzeichnet dies das Verhaltnis vom
Erzieher zum Kind, da dieser sich dem Kind hingibt. Auf der anderen Seite zeigt das Kind

das Vertrauen zum Erzieher, wodurch der zwischenmenschliche Bezug deutlich wird.
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Dem Erzieher kann es folglich nicht auf sich selbst und sein subjektives Handeln
ankommen, vielmehr geht er allein auf das Kind ein, welches erziehungsbediirftig ist (vgl.
Muth 1962, S. 23). Im Sinne Herbarts ist dabei die Bildsamkeit des Zoglings essentiell,
denn der Erzieher darf dabei eben nicht die Aufdringlichkeit und den Veranderungswillen
um seines willen durchsetzen, sondern muss im Sinne des padagogischen Taktes
Zuriickhaltung und Feinfiihligkeit innerhalb der Zwischenmenschlichkeit bewahren. Das
Kind darf jedoch vom Erzieher selbst nicht als unfertig angesehen werden. Dies wiirde
einem taktvollen Handeln von Grund auf entgegenstehen. Gegenteilig bedarf es von
Seiten des Erziehers einem notwendigen Respekt fuir das Eigenrecht und die Eigenart des
Kindes. Folglich ist es fur die Beziehung von Erzieher und Kind seit Schuleintritt
essenziell, dass der Erzieher liber ein Feingefuhl verfligt, das aus einer Sicherheit von
innen her erwachst und ebenso uber einer Zuruckhaltung, welche sich dem Kind nicht
aufdrangt, sondern das Kind selbst seine eigene Begabung finden lasst (vgl.

Muth 1962, S. 25).

Die Frage nach der konkreten Gestaltung eines taktvollen Handelns lasst sich vorab nicht
beantworten, da Feinfuhligkeit und Zurlickhaltung in der jeweiligen Situation selbst
gezeigt werden. Um die Einordnung des padagogischen Taktes nach Herbart zwischen
Theorie und Praxis in Bezug auf Interpersonalitat genauer beleuchten zu konnen, soll im
Folgenden der Bogen zur Theorie und Praxis innerhalb des zwischenmenschlichen
Verhaltens gespannt werden. Die Legitimation erziehungswissenschaftlicher Theorie
grindet in einer gegensatzlichen, das heildt antinomischen Grundstruktur, welche die
erzieherische Praxis bestimmt und gleichzeitig unbestimmbar macht (vgl. Seichter 2015,
S. 49). Fir die Professionalitat des padagogischen Handelns bedeutet diese Denkart,
»dass sie sich in der Fahigkeit grundet, die der Erziehung inhdrent und prinzipiell nicht
eliminierbaren Antinomien auszuhalten“ (Seichter 2015, S. 49). Auch Schleiermacher
thematisiert diese Denkart des guten Padagogen, auf welche an dieser Stelle kurz

hingewiesen wird.!? Die geisteswissenschaftliche Theorie der Erziehung bendtigt somit

12 Nur derjenige Erzieher wird dariiber, wie diese beiden Extreme zu vermeiden sei, das richtige Urteil
haben, der selbst in dem sichersten Gleichgewicht zwischen Extremen steht. Ein kunstgemaRes Handeln,
auf solche Einsicht basiert und dem richtigen Takt geleitet, ist auch in Beziehung auf diesen schwierigen
Punkt vorzugsweise erforderlich, sowie man iiberhaupt in der Ausiibung auf ein solches Handeln
zurlickkommen muss* (Schleiermacher [1820/21] 2000, S. 352).
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eine taktvolle Haltung des Erziehers, welcher sich der antinomischen Strukturlogik
bewusst ist und den nicht defizitiren Umgang mit der in der Praxis anzutreffenden

Ungewissheit erklart und sich in begriindetem Entscheiden (ibt (vgl. Seichter 2015, S. 49).

Folglich beinhaltet der Takt mehr als eine lediglich emotionale Zuwendung oder das
empathische Eingehen auf die Bediirfnisse der Adressaten (vgl. Seichter 2015, S. 49). Wie
weitreichend der Begriff des padagogischen Taktes aufzufassen ist, ist in der Fachwelt
umstritten. So gehen Jurgen Baumert und Mareike Kunter von einem Takt als
professionelle Kompetenz aus, wahrend Seichter noch einen Schritt weiter geht: Sie fasst
den padagogischen Takt nicht nur als eine singuldre Fahigkeit auf, sondern als eine
professionsethische Grundhaltung des Erziehers, ein padagogisches Ethos (vgl.

Seichter 2015, S. 50).

An die nun vorgenommene Einordnung des padagogischen Taktes innerhalb der Theorie
und Praxis und dem Handeln des Erziehers, schlie3t die Frage nach der Wahrnehmung
des padagogischen Taktes an. Es soll im Folgenden erortert werden, an welchen Stellen
sich der Takt im Sinne der Zwischenmenschlichkeit, offenbart. Der Takt duRert sich
beispielsweise in der Verbindlichkeit der Sprache. Durch diese zeigt sich der Respekt des
Erziehers vor dem Kind und die Anerkennung des Kindes in seinem
Kindsein (vgl. Muth 1962, S. 27). Muth (1962, S. 27) stellt das folgendermalien heraus:
»Verbindlichkeit der Sprache schafft eben uber die bloRe Verstandigung hinaus ein
Beziehungsfeld, sie stiftet Kommunikation, Ubereinstimmung und Verstehen.“ So macht
es einen Unterschied, ob die Lehrkraft ,Meier!“ ruft oder das Kind mit ,Max, du bist an
der Reihe, liest du bitte weiter” anspricht. Dies sind keine Kleinigkeiten, weil sie ein
kommunikatives Feld zwischen Kindern und Erziehern stiftet. Bereits hier beginnt die
taktvolle Haltung des Erziehers dem Kind gegeniiber (vgl. Muth 1962, S. 28). Aus dem
genannten Beispiel geht ebenso hervor, dass der Kenntnis und dem Ausspruch des
Namens eine besondere Bedeutung zukommt. So hebt dieser das angesprochene Kind
aus der Anonymitat heraus, in welche es untertauchen kann (vgl. Muth 1962, S. 29). Das
taktvolle Handeln, welches in der Naturlichkeit der Sprache griindet, kann nichtin jeder
Klasse gleich sein. Kontrar existiert in den einzelnen Schulklassen so etwas wie eine

graduelle Unterschiedenheit. Diese ist abhangig von der dialogischen Spannung, welche
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zwischen Lehrkraft und Schiiler besteht. Dies weist zusatzlich auf die Nichtplanbarkeit
und Situationsabhangigkeit des padagogischen Taktes hin (vgl. Muth 1962, S. 33). In

diesem Zusammenhang stellt Muth den padagogischen Takt folgendermalien dar:

»Er 1ait sich nicht fassen oder planen oder vorausberechnen, nicht ,in den Griff
kriegen‘ [...], man kann nicht Uber ihn verfiigen, sondern sich ihm als Lehrer in der
konkreten Situation allenfalls Uberlassen, man kann sich ihm fligen, ihm
anvertrauen. Das bedeutet keineswegs, dal® sich der Lehrer der Unsicherheit
ausliefert, wenn er sich dem Takt tiberlafst. Im Gegenteil: wer in der gliicklichen Lage
ist, sich dem padagogischen Takt anzuvertrauen, der hat bei aller Leichtigkeit eine
eigentiimliche innere Sicherheit und Stimmigkeit in seinem padagogischen Tun, die
denjenigen immer wieder berlhrt, der unbefangen bei einem guten Lehrer

hospitiert (Muth 1962, S. 34).

Folglich zeichnet sich der taktvolle Mensch dadurch aus, dass er weil beziehungsweise
splirt, wann er selbst spricht oder wann andere sprechen sollten. Er fiihlt, was in dieser
einmaligen Situation und diesem einen Menschen gegenliber zu sagen angebracht
ist (vgl. Muth 1962, S. 35). Muth geht noch einen Schritt weiter, er fasst unter
padagogischen Takt nicht nur die Intention des Sprechens oder Schweigens, sondern
unterstreicht die Selbsttatigkeit des Kindes, welche durch den padagogischen Takt

gewahrleistet werden kann:

,Gerade die Einsicht in den Takt als ein soziales Phanomen muf} eine Sicht der
Selbsttatigkeit als eines Tuns um eines andern, nicht um des eigenen Selbst willen,
freigeben. Allein in dieser Auffassung namlich wird die Selbsttatigkeit padagogisch

und damit fiir die Menschlichkeit des Menschen relevant® (Muth 1962, S. 37).

Die besagte Selbsttatigkeit des Kindes, welche mit der Zurlickhaltung des Lehrers
korrespondiert, darf jedoch nicht Uberspitzt werden. Denn nicht jedes schulische Tun
l[asst sich auf Selbsttatigkeit begriinden. Die Zurilickhaltung des Kindes ist dann von
NGten, wenn eine Sache oder ein Sachverhalt den Anspruch auf Stille und Zuhoren stellt
(vgl. Muth 1962, S. 37f.). Der padagogische Takt in Form des Handelns des Lehrers duRert
sich somit durch die Naturlichkeit des Handelns auf Seiten der Lehrkraft (vgl. Muth 1962,

S. 39). Hierbei lasst sich das natlrliche Handeln des Lehrers in dreifacher Weise
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bestimmen: Erstens ,hat [er] als Lehrer selbst zurtickzutreten vor dem Anspruch, den er
den Kindern vernehmbar werden lasst.“ Zweitens ,darf [er] in seinem Handeln nicht
bewuRt und willentlich auf Wirkung ausgehen und verschulte Zwecke verfolgen® und
drittens ,,darf [er] sich nicht um die Natiirlichkeit des Erzieherseins dadurch bringen, daf®
er sein Erziehersein kiinstlich kultiviert® (Muth 1962, S. 39). Somit setzt nicht das Kind
selbst die MalRstabe des Handelns und auch die Methoden riicken in den Hintergrund.
Der Lehrer fugt sich den Anspriichen und Aufgaben und als deren Sprecher erscheint er
den Kindern (vgl. Muth 1962, S. 39f.). Ubertragen auf die heutige Schulwirklichkeit geht
es dabei gerade nicht darum, den Kindern einzelne Sachverhalte, wie beispielsweise
Gedichte, nahezubringen. Umgekehrt sollen die Kinder dem Gedicht nahegebracht
werden. Die Kinder werden innerhalb eines Gedichts nicht nach Bildungswerten suchen,
dies wird kiinstlich durch die Lehrkraft herbeigefiihrt. Das Gedicht soll stattdessen in eine
Dimension Uberfiihrt werden, welche einen gewissen Ereignischarakter flir den
Lernenden gewinnt. Dieser Ereignischarakter wird sich nicht fir jedes Kind in der
gleichen Weise einstellen. Der padagogische Takt inkludiert diese Tatsache, da dieser
nicht planbar sein kann, weil die Lehrkraft diesen Ereignischarakter fiir jedes Individuum
innerhalb einer Klasse herstellen muss. Der Schiiler selbst muss sich individuell mit dem
Lerngegenstand auseinandersetzen, diese Notwendigkeit wird den Kindern in der
heutigen Unterrichtssituation jedoch haufig verbaut, da durch die Methodisierung des
Unterrichts die Kinder zu Objekten werden, welche nach vorgegebenen Richtlinien
handeln und sich nicht frei entfalten konnen. Der padagogische Takt als solcher findet in
der beschriebenen Lernsituation keine Notwendigkeit, da das Handeln der Schiler und
das Unterrichtsergebnis durch vorher festgelegte Methoden vorgegeben ist. Das
natlirliche Handeln der Schiiler und auch das der Lehrkraft im Sinne des padagogischen

Taktes geht verloren.

Weiterhin duRert sich der Takt im Vermeiden der Verletzung des Kindes. Im allgemein-
menschlichen Umgang zeichnet sich der taktvolle Mensch dadurch aus, dass er den
anderen Menschen nicht verletzt. Dies gelingt ihm dadurch, dass er die Erfahrung des
anderen selbst erfahrt und darum die Andersheit des anderen respektieren
kann (vgl. Muth 1962, S.48). Im Sinne Herbarts Individualpadagogik versucht der
taktvolle Lehrer der Individualitdt des einzelnen Kindes und seiner besonderen
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Individuallage in Individualbesorgung gerecht zu werden und kann dadurch die
Verletzung des Kindes vermeiden. Die Lehrkraft erfahrt die Erfahrung des Kindes als seine
eigene, weil er die Erfahrung des Kindes im eigenen Sinn erfahrt und zum

Bestimmungsgrund seines Handelns werden lasst (vgl. Muth 1962, S. 49).

Zuletzt auBert sich der Takt in der Wahrnehmung der im padagogischen Bezug
notwendigen Distanz. Dazu ist es essentiell, dass der Erzieher sich selbst als Erzieher
durchhalt, um der Erziehung des Kindes willen. Dies bedarf einer gewissen Distanz,
welche nicht mit Zurlickhaltung in eins fallt (vgl. Muth 1962, S. 55). Muth definiert Distanz
folgendermaRen: ,In der Distanz versucht der Mensch sich selbst zu wahren, etwa der
Erzieher das Erziehersein. Zurlickhaltung dagegen wird immer um eines andern willen
gelibt“ (Muth 1962, S. 55f.). Die Distanz istdarum essentiell, weil Lehrer und Schiiler einer
anderen Ebene angehoren, sie leben in verschiedenen Aufgabenbereichen. Der Lehrer
reprasentiert die altere Generation und lebt folglich im Wissen, wahrend der Schiiler im
Nichtwissen lebt. Heute wird diese Aussage vermutlich kaum noch so pauschal, das heifl3
»Schwarz-weil3“ gesehen. Schlief3lich wissen die Schiilerinnen und Schiiler vieles, was
ihre Lehrer nicht wissen. - Der Schilervorsprung reduziert sich allerdings eher auf den
Bereich der ,Empirie“ - in allen anderen Bereichen des Interesses diirfte es immer noch
nicht so sein. Jedoch provoziert der Wissensvorsprung der Lehrkraft eine Distanz
zwischen Lehrer und Schiiler, die Erziehung und Unterricht ermdoglicht. Eine solche
Uberlegenheit des Lehrers kann weder vom Schiiler, noch vom Lehrer negiert werden.
Jedoch steht diese Tatsache nicht im Widerspruch zur volligen Hingabe der Lehrkraft. Im
padagogischen Kontext ist jedoch die Distanz von Noten, ,damit der Erzieher der ihm
zukommenden Aufgabe gerecht werden kann, und zwar eine Distanz, zu deren Wesen es
gehort, dald sie im Laufe des Erziehungsprozesses uberflissig wird“ (Muth 1962, S. 55f.).
Diese Tatsache steht in engem Zusammenhang mit Herbarts Erziehungsbegriff, welcher
den Erzieher im Laufe des Erziehungsprozesses Uberfliissig werden lasst, da der Zogling
selbst zur Selbsterziehung libergeht. In diesem Sinne stellen korperliche Beriihrungen
haufig einen Verlust der Distanz dar. Dies kann vollig unbewusst durch eine kurze
Berlihrung innerhalb eines Arbeitsprozesses sein, allerdings fiihrt genau eine solche
Berlihrung zum Distanzverlust und zu einem Bruch des padagogischen Bezugs. Der
gleichen Argumentation folgt die korperliche Zucht. Abgesehen davon, dass das Kind
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verletzt werden kann, wird der padagogische Bezug aufgehoben, weil die natiirliche
Distanz, welche bisher von Ubereinstimmung umgriffen war, verlorengeht (vgl.
Muth 1962, S. 58f.). Folglich gehort die Distanz, ebenso wie die Zuriickhaltung zum
padagogischen Takt. Die Distanz wahrt die Mitte zwischen der erziehenden Hilfe des

Lehrers und der méglichen Selbsthilfe des Kindes (vgl. Muth 1962, S. 60f.).

Dem Kind selbst ist ein taktvolles Handeln dem Erzieher und jedem anderen Menschen
gegeniiber dann moglich, sobald es beginnt, sich aus seiner egozentrischen
Grundhaltung zu l6sen und mitmenschliches Handeln zu finden. Dann gelangt es Uber
die Aufmerksamkeit als Vorform des Taktes im Laufe des Erziehungsprozesses in das
Erfahren der Erfahrung des Mitmenschen, was zu taktvollem Handeln aufruft und den
Takt zum reinsten Ausdruck des Mitmenschseins werden lasst. Dies betrifft jedoch nicht
den padagogischen Takt als solchen. Vielmehr ist hier von einem Takt die Rede, welcher
von Seiten des Kindes innerhalb des menschlichen Zusammenlebens von Noten
ist (vgl. Muth 1962, S. 25). Dieser Punkt wird deshalb aufgegriffen, weil er die Frage
aufwirft, inwieweit der padagogische Takt als solcher lehrbar sein kann. Darauf soll im

Folgenden eingegangen werden.

Vorab soll der Begriff der Tugend im heutigen Kontext kurz erlautert werden. Es ist nicht
abzustreiten, dass dieser Begriff im Laufe der Zeit einen Begriffszerfall durchlaufen hat.
Dieser Begriffsverfall kam nicht zufallig zustande, denn die Veranderung der Gesellschaft
in Richtung Konsumgesellschaft mit 6konomischen Interessen hat die individuelle
Personlichkeitsbildung und die darin inkludierte Tugend in den Hintergrund gertckt.
Anstatt miindiger Biirgerinnen und Blirger werden in der heutigen Gesellschaft viel mehr
hochleistungsfahige Menschen verlangt. Die Konzentration auf moralisch wertvolle
Entscheidungen und Handlungen hat daher stark abgenommen, wodurch auch der
Begriff der ,Tugend® nicht mehr im Sinne Herbarts gebraucht wird. So ist das Wort
stugend” heute nur noch im Katechismus, in der Poesie, in der Akademie und in der
Operette anzutreffen. Der Begriff der Tugend ist in die Nahe der Lacherlichkeit gertickt,
da mit ihm lediglich der Typ des angstlichen, unfrohen und unfreien Menschen karikiert
wird. Dieser handelt stets anders als er handeln mochte, weil er in einem stetigen

Zwiespalt zwischen Sollen und Wollen zu leben gezwungen wird. Herbart selbst hat nicht
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diesen entleerten Begriff im Sinn, wenn er von ,Moralitat” und , Tugend“ spricht (vgl.
GeiBler 1970, S. 93). Im Sinne Herbarts ist Tugend das AuRerste dessen, was eine Person
erreichen kann und nicht die Einschrankung und Festlegung auf AuRerlichkeiten (vgl.
Geildler 1970, S. 94). Folglich miissen wir uns von modernen Begriffsverzerrungen losen,
um verstehen zu koénnen, weshalb und wie Tugend fir Herbart keine Form von
Beschrankung, sondern gegenteilig die Voraussetzung flir Freiheit bedeutet (vgl.
GeiBler 1970, S. 94). In der Fachwelt wird der Takt an mancher Stelle als eine Art Tugend
und Herzstiick des Unterrichtens benannt. Zur Ausbildung eines solchen Taktes bedarf
es jedoch einer Erkenntnistheorie, welche nicht allein durch intellektuelle, kognitive oder
konzeptualisierte Diskurse zustande kommen kann (vgl. van Manen 1995, S. 61). Die
Begriffe der Ansprechbarkeit und Prasenz der Lehrkraft fir die Schilerinnen und Schiiler

definieren einen Aspekt, sprich eine Tugend oder Eigenschaft, taktvollen Handelns:

»Padagogisches Handeln ist einerseits nie vollig rational erklarbar. Andererseits
bediirfen die padagogischen Eigenschaften oder Tugenden, die fiir ein taktvolles
Unterrichten unerlaRlich sind (beispielsweise Geduld, Offenheit, Ansprechbarkeit

usw.), einer reflektierenden Interpretation® (van Manen 1995, S. 72f.).

Der Begriff des Taktes beinhaltet dabei, dass die Qualitaten beziehungsweise Tugenden
jene erlernten und internalisierten, die fur die geistige Berufung, Kinder aufzuziehen und
zu bilden, notwendig sind (vgl. van Manen 1995, S. 79). Van Manen geht davon aus, dass
die meisten Menschen dazu in der Lage sind, einen gewissen padagogischen Takt
auszubilden. Jedoch ist dies fiir einige Menschen so miihevoll, dass sie nicht wirklich fiir
den Lehrberuf geschaffen sind. Er gelangt innerhalb seiner Arbeit zu dem Entschluss,
»dass phanomenologisch gehaltvolle Texte sprachliche Erlebnisse liefern konnen und
dabei ebenso wie die Praxis dabei behilflich sein mogen, jenen Menschen padagogischen
Takt einzufloRen, die bereit sind, sich dafiir zu 6ffnen® (vgl. van Manen 1995, S. 79). Der
padagogische Takt unter dem Blickwinkel der Schule kann folglich nicht angeboren sein,
da dieser zwischen Theorie und Praxis schwebt. Der werdende Lehrer muss die Harte
eines wissenschaftlichen Studiums auf sich nehmen, um in die Fahigkeit des taktvollen
Handelns zu finden (vgl. Muth 1962, S. 113). Taktvolles Handeln in einer Situation bleibt

trotzder Theorie zufallig, denn die Theorie bahnt letztlich nur die Fahigkeit zu taktvollem
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Handeln an. ,Wer sich aber als Lehrer in einer Situation stellt, wer durch die Fahigkeit zu
padagogisch taktvollem Handeln sein Lehrersein in der Zufalligkeit einer Situation
realisiert, der erbringt gewissermaRen dem Zufall in der Schulwirklichkeit einen Sinn.
Durch den Takt wird die Zufalligkeit sinnvoll!“ (Muth 1962, S. 114f.). In diesem Horizont
wird die Ausbildung eines padagogischen Taktes durch die Theorie deutlich (vgl. Muth
1962, S. 114f.). Bei Herbart wird im Zusammenhang mit der Theorie immer wieder der
Begriff des Gedankenkreises erwahnt. So beschreibt Muth: ,,Der angehende Lehrer mufR
in einen spezifisch padagogischen Gedankenkreis eingehaust sein, bevor er in das
Berufsleben eintritt“ (Muth 1962, S. 155). Zielt die Theorie auf das wissenschaftliche
Studium der einzelnen Facher ab, so sei an dieser Stelle auf die Padagogik selbst und ihre
Disziplinen verwiesen, welche der angehende Lehrer studieren muss, um einen
padagogischen Gedankenkreis auszubilden. Aus ihm erwachst die Fahigkeit, taktvoll zu
handeln. Muth beschreibt das Verhaltnis von Theorie und Praxis in diesem

Zusammenhang genauer:

»Nun hangt die Bildung eines spezifisch padagogischen Gedankenkreises und mit
ihm die Moglichkeit zu padagogisch taktvollem Handeln nicht allein vom theoretisch-
wissenschaftlichen Studium ab. Die Theorie darf gerade im padagogischen Studium
nicht losgelost von der Praxis durchdrungen werden, weil sich allein in der konkreten
Schulwirklichkeit eine Provokation padagogischer Verantwortung ereignen kann®

(Muth 1962, S. 155).

Mit Blick auf Herbarts Biographie wird dies vor allem darin deutlich, dass er selbst die
Lehrerbildung revolutioniert, in dem er Theorie und Praxis miteinander verbindet. So
versucht Herbart in seiner Konigsberger Zeit den padagogischen Takt auch fur die
Lehramtsstudenten erwerbbar zu machen, indem er neben dem Psychologieangebot im
Studium auch die Moglichkeit offeriert, in dem von ihm geleiteten Didaktischen Seminar
die Methode der Beobachtung an und in der Praxis zu lernen (vgl. Miikener 1986, S. 207).

MuRener fasst das wie folgt zusammen:

,Das  Beherrschen wissenschaftlicher  Kenntnisse einschlielflich  ihrer
wissenschaftstheoretischen Pramisse und das Erlernen des Lehrens und Fiihrens der

padagogisch zu Betreuenden, das seinerseits wiederum unlosbar mitdem Erwerb der
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Fahigkeit verbunden ist, die wissenschaftlichen Erkenntnisse und Kenntnisse mit den
Erfordernissen der padagogischen Situation zur Deckung zu bringen® (MiiRener 1986,

S. 207f.).

In diesem Sinne muss die Lehrerbildung mit Blick auf den auszubauenden
padagogischen Gedankenkreis in vier Komponenten zusammenwirken: ,einmal der
Bereich einer theoretischen Durchdringung der Padagogik und ihrer Disziplinen
(Philosophie - Psychologie - Soziologie), zum zweiten der Bereich der Schulwirklichkeit,
in dem allein padagogische Verantwortung ermessen werden kann, zum dritten das
Studium der Facher, die in der Schule unterrichtet werden, und zum vierten der Bereich
der Didaktik, die ihr Medium sowohl im speziellen Fachstudium als auch in der
Durchdringung der Padagogik und besonders im Engagement in der Schulwirklichkeit
hat“ (Muth 1962, S. 117). Folglich kann sich der Takt nur im Handeln einstellen und die
Fahigkeit zu taktvollem Handeln wird sich nur durch zunehmende Erfahrung immer
weiter erschlief3en. Zu reflektierten Erfahrungen ist jedoch nur der in der Lage, welcher
durch die Wissenschaft vorbereitet wurde. ,Der Lehrer muf3 [also] ins Denken gekommen
sein, bevor er fahig ist, Erfahrungen zu gewinnen“ (Muth 1962, S. 118). Der einmal
erschlossene Gedankenkreis darf jedoch nicht als abgeschlossen angesehen werden,
sondern muss bestrebt sein diesen standig zu erweitern und kritisch zu reflektieren, um
nicht jedem Trend widerstandslos zu folgen. Das allein wird die Lehrkraft befahigen,
padagogischen Takt auch am Ende seines Lehrerseins zu aktualisieren (vgl. Muth 1962, S.

119).

2.3 Zwischenfazit

Herbarts Theorie der Personlichkeitsbildung stutzt sich in hohem Mal} auf seine
psychologischen Uberlegungen. So kann diese in einem integrativen Modell aufgefasst
werden. Ausgangspunkt bildet dabei die Psychologie Herbarts, welche mit der kleinsten
Einheit der Vorstellung beginnt. In engem Zusammenhang dazu steht der
Gedankenkreis, welcher zusammen mit den Vorstellungsmassen das Kernstiick Herbarts
Padagogik darstellt. Fiir die Lehrkraft sind diese Vorstellungsmassen essentiell, da nur

durch diese die Gedankengange der Schulerinnen und Schiiler erahnt werden kdnnen.
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Die Charakterbildung, welche stets das Ziel der Moralitat in sich tragt, wird mafdgeblich
durch die Vorstellungen und die psychischen Handlungen bestimmt. Der Charakter kann
dabei im Sinne Herbarts weiter ausdifferenziert und um den Begriff der Sittlichkeit
erweitert werden. Anlage und Umwelt haben dabei nur einen geringen Einfluss, lediglich
das Handeln stellt ein wichtiges Charakteristikum der Charakterbildung dar. Die Zucht
als solche dient der Ausbildung eines sittlichen Charakters, indem sie den Zogling zur
Selbsterziehung auffordert. Im Rahmen des erziehenden Unterrichts soll vor allem die
Charakterstarke der Sittlichkeit und das vielseitige Interesse gefordert werden. Die
Regierung der Kinder ist dabei nicht integriert in den erziehenden Unterricht. Sie ist
allenfalls eine notwendige Voraussetzung, um im Anschluss erziehenden Unterricht
betreiben zu kdnnen. Das heil’t, Herbart geht davon aus, dass Kinderregierung nicht nur
hauptsachlich Angelegenheit der Eltern ist, sondern auch der eigentlichen Schulzeit
vorausliegt. Mit Blick auf das heutige Schulleben konnte man aber beobachten: Dort, wo
Lehrer denken, sie wiirden erzieherisch eingreifen - was sie dann vollkommen losgelost
vom Unterricht betrachten - handeln sie aber in der Regel nicht padagogisch, sondern
ergreifen sie Mallnahmen der Kinderregierung. Im Sinne des vielseitigen Interesses hat
der Unterricht vor allem fiir die Systematisierung gegenliber dem Umgang und der
Erfahrung flr Festigkeit zu sorgen. Dabei muss auf das Prozedere der Vertiefung und
Besinnung geachtet werden. Dieses lasst sich im Rahmen des analytischen und
synthetischen Unterrichts besonders gut umsetzen. Bei Herbarts theoretischen
Ausfiihrungen der Personlichkeitsbildung steht stets die Individualitat jedes einzelnen
Menschen im Mittelpunkt. Innerhalb seines Modells, welches sich sukzessiv aufeinander
aufbaut, kann in jeder dieser Ebenen der individuelle Charakter erkannt werden.
Innerhalb des erziehenden Unterrichts stoRt Herbart dabei an seine Grenzen, da die
individuelle Denkweise nur schwer mit dem erziehenden Unterricht innerhalb einer
Schulklasse vereinbar ist. In seiner Theorie der Personlichkeitsbildung spiegeln sich
zugleich wichtige Momente seiner eigenen Lebensgeschichte wider: Durch seine
mathematisch gepragte Denkweise versucht er die Vorstellungen im Sinne
mathematischer Krafte miteinander zu verrechnen. Auch seine Affinitat zur Musik,
welche bereits in seiner frihen Kindheit zum Ausdruck kommt, spiegelt sich in seinen

Erlduterungen der asthetischen Verhaltnisse wider.
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Vor dem Hintergrund des padagogischen Taktes nimmt Herbart im Sinne der
Wissenschaftstheorie eine Abgrenzung von Theorie und Praxis vor. Er unterscheidet
dabei vier Theorie-Praxis-Modelle. Herbarts eigens entwickeltes Modell beinhaltet das
Charakteristikum, dass in ihm die Entwicklung der Individualitat des padagogischen
Handelns, sprich des Lehrers ebenso wie des Schilers, gebildet werden kann. Dieses
Modell erkennt die Differenz von Wissenschaft und Praxis als theoretisch nicht
uberbriickbar an und schiebt den padagogischen Takt zwischen Theorie und Praxis. Hier
lasst sich ein Bezug zum Kapitel der Herbartschen Psychologie herstellen, da die
Beschreibung der individuellen Personlichkeitsbildung des Kindes und auch die
Beschreibung der Unterstlitzung dieser im Sinne des padagogischen Taktes und die
Abgrenzung von Theorie und Praxis in beiden Fallen einem systematischen Aufbau folgt,
welcher Padagogik und Psychologie und Theorie und Praxis in einer speziellen Weise
abgrenzt und doch verbindet. Im Sinne des padagogischen Taktes als Handlungstheorie
stellt Herbart die augenblickliche Reflexion und Handlung heraus. Dabei muss die
Lehrkraft innerhalb einer konkreten Situation sofort handeln und kann durch einen
inneren Monolog simultan zu einer Reflexion gelangen. Die Planung des Unterrichts
nimmt dabei eine zentrale Stellung ein, da lediglich durch diese ein selbstsicheres
Auftreten der Lehrkraft gewahrleistet werden kann. Im Sinne der Unterstiitzung der
Personlichkeitsbildung des Kindes durch die Lehrkraft muss der Unterricht den
Gedankengangen des jeweiligen Kindes folgen. Folglich muss die Lehrkraft stets flexibel
bleiben und die AuRerungen der Kinder in den weiteren Unterrichtsverlauf einbinden.
Der Bezug zu der Charakterbildung Herbarts wird auch hier deutlich, da die individuellen
Gedanken des Kindes innerhalb dieses Kapitels beschrieben werden und somit von der
Lehrkraft in einem reflexiven Prozess korrekt ausgelegt werden miissen, um
dementsprechend Handeln zu kénnen. Im Sinne einer weiteren Auslegungsmaoglichkeit,
dem padagogischen Takt als Modus der Interpersonalitat, steht die Interaktion der
Menschen innerhalb einer konkreten Lehr-Lern-Situation im Mittelpunkt der
Betrachtung. Die Zugewandtheit zum Gesprachspartner ist dabei essentiell, was fiir die

schulische Kommunikation eine wichtige Voraussetzung darstellt.

Auch innerhalb der Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung des Kindes durch die
Lehrkraft ist das Handeln essentiell. Hierbei spielt vor allem die augenblickliche
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Handlung der Lehrkraft die entscheidende Rolle. Innerhalb der Personlichkeitsbildung
des Kindes tritt jedoch die Handlung des jeweiligen Kindes in den Vordergrund. Diese
Handlungsbetonung rechtfertigt unter anderem auch den handlungsorientierten
Unterricht in der heutigen Zeit. Zudem wird auch innerhalb des padagogischen Taktes
Herbarts Affinitat zur Musik deutlich, was zuallererst an der Terminologie des Taktes

auffallt.

Die Padagogik Herbarts kann durch Hinzunahme des Psychologen Alfred Adler vor allem
im Bereich seiner dunklen Seite der Padagogik erweitert werden. Dieser

Zusammenfiuhrung widmet sich die andere Halfte der Arbeit.
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3 Unterstiutzung der Persodnlichkeitsbildung des Kindes nach
Alfred Adler

Adlers Lebensgeschichte trug in erheblichem Mal3 zu seinen individualpsychologischen

Werken bei, welche Grundlage der folgenden Kapitel darstellen. Daher soll vorab ein

kurzer Uberblick Uber Adlers Biographie gegeben werden, um seine komplexen

Auslegungen zur Personlichkeitsbildung des Kindes und der damit verbundenen

Lebensmelodie nachvollziehen zu konnen.

Alfred Adler wird 1870 in Penzing, einer Vorstadt Wiens, geboren. Er hat fiinf Geschwister,
wobei Adler das zweite Kind von drei Briidern und zwei Schwestern ist (vgl. Orgler 1974,
S.9). Adler hat jlidische Vorfahren, wechselt jedoch 1904 zum christlichen Glauben. Er
selbst stellt diese Handlung als Protest gegen die Isolierung, die er als geistige Gefahr im
orthodox-jlidischen Glauben sieht, dar (vgl. Bottome und Holzer 2013, S. 20). Als Adler
geboren wird, lebt die Familie im Wohlstand, jedoch verliert sie ihr Vermégen. Die
plotzliche Armut begleitet die Erziehung der Kinder und vor allem der jlingste Bruder hat

darunter sehr zu leiden (vgl. Bottome und Holzer 2013, S. 22f.).

Die gesamte Familie Adler ist duRerst musikalisch, was Adlers Affinitat zur Musik erklart.
Einer seiner Bruder spielt hervorragend Violine, seine Schwester Hermine ist eine
ausgezeichnete Pianistin und Adler selbst hat eine hervorragende Tenor-Stimme,
weshalb er in seinen jungen Jahren oftmals dazu gedrangt wird sein Interesse an der
Wissenschaft zugunsten einer Opernkarriere aufzugeben (vgl. Bottome und Holzer 2013,

S. 19).

Der junge Adler erkrankt mit flinf Jahren an einer Lungenentziindung und wird
infolgedessen von seinem Arzt aufgegeben. Durch Einbezug eines weiteren Arztes wird
Adler darauf hin wieder gesund, jedoch manifestieren sich die Gesprache tber den Tod
innerhalb Adlers Familie. Adler selbst schreibt in nachfolgenden Werken, dass er ab
diesem Zeitpunkt Arzt werden wollte, da er damit seiner Unwissenheit und Ungewissheit
in Bezug auf den Tod ein Ende machen konne (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S.
198). Zudem macht Adler eine weitere Erfahrung mit dem Tod, denn sein jlingerer Bruder
stirbt im Laufe seiner Kindheit neben ihm im Bett. Dieser tiefgreifende Eindruck

beschaftigt den empfindsamen Jungen lange Zeit (vgl. Orgler 1974, S.9).
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Da Adler in seiner Kindheit allgemein sehr kranklich ist, wird er, wie er in seinen spateren
Werken schreibt, von seiner Mutter ,verzartelt“. Dieser steht er deshalb bereits in seiner
Kindheit kritisch gegeniiber (vgl. Orgler 1974, S. 10). Orgler beschreibt das in ihrem Werk
uber Adler wie folgt:

sWahrend der beiden ersten Lebensjahre verzartelte ihn seine Mutter sehr; doch als
der jlingere Bruder geboren wurde, zog dieser ganz natirlich ihre Aufmerksamkeit
auf sich, so dal} er sich enttrohnt fiihlte und sich mehr dem Vater anschloR, dessen

Liebling er war“ (Orgler 1974, S. 10).

AuRerdem fiihrt Adler in einem seiner Werke die Distanz zu seiner Mutter darauf zurtick,
dass sie sich von ihrem Vater hat trosten lassen angesichts des Todes ihres Sohnes mit
dem Hinweis, sie konne ja noch ein neues Kind bekommen. Das hat ihr der kleine Adler
ubelgenommen (vgl. Adler [1928] 19744, S. 45). Die Erlebnisse in seiner Kindheit erklaren,
warum sich Adler in seinen spateren Jahren dem Phanomen der Erziehungsfragen
allgemein und der Geschwisterkonstellation im Speziellen annimmt, da die Weichen
hierfiir bereits in seiner friihen Kindheit gelegt wurden. Die Eltern Adlers fordern seine
Affinitat zur Musik, wodurch auch einige der gebrauchlichen Fachausdriicke in seinen

Werken einen musikalischen Bezug aufweisen:

»Schon in friihen Jahren nahmen ihn seine Eltern zu musikalischen Auffiihrungen
mit; im Alter von zwei Jahren wohnte er einem Volkssangerfest bei. Mit vier oder funf

Jahren kannte er schon viele Operetten auswendig“ (Orgler 1974, S. 11).

Der junge Adler bildet im Spiel mit den anderen Kindern bereits seine Kontaktfahigkeit
aus und entdeckt in diesem Kontext seine Liebe zur Gesellschaft (vgl. Orgler 1974, S. 11).
Bereits mit flinf Jahren besucht Adler die Volksschule in Penzing, jedoch ist er aufgrund
seiner Erkrankung nicht besonders gut in Sport und ein mittelmaRiger Schiiler. In der
Schule hat er nur wenige Freunde, da er sich selbst fiir hasslich halt und sich aufgrund
dessen zuriickzieht. Als er schlieBlich das Gymnasium besucht, muss er aufgrund seiner
schlechten Leistungen in Mathematik die Klasse wiederholen. Er arbeitet zu Hause fleiRig
an seinen mathematischen Problemen, sodass er diese liberwindet und das Examen

besteht (vgl. Orgler 1974, S. 11f.)

115



Bereits wahrend seiner Gymnasialzeit beschaftigt sich Adler mit Psychologie,
Philosophie, Nationalékonomie und Soziologie. Nach seiner Reifepriifung studiert er
Medizin, dieser Berufswunsch hat sich bereits in seiner Kindheit herauskristallisiert.
Zeitgleich beschaftigt er sich zunehmend mit sozialen Themen, denn soziale Verhaltnisse
fesseln ihn in hohem MaRe. Dieses Interesse beeinflusst seine Lehre besonders. Im Jahr
1895 besteht er sein Examen und arbeitet am Wiener Krankenhaus. Drei Jahre spater
lasst er sich schlieRlich als Augenarzt nieder. Aus dieser Zeit stammen wichtige
Erkenntnisse, welche sich in seinen Werken zur Organminderwertigkeit niederschlagen.
Kurz darauf entschliel3t er sich, als allgemeinpraktischer Arzt tatig zu werden. Bereits in
dieser Zeit interessiert ihn nicht nur der Patient als Fall, sondern vor allem der Mensch
dahinter. Dabei betrachtet er die kranke Gesamtpersonlichkeit und die innige
Verbundenheit von Korper und Seele (vgl. Orgler 1974, S.13). Daneben studiert er
weiterhin  Psychologie und Philosophie und beschaftigt sich mit den
Sozialwissenschaften. Als Nervenarzt und Psychiater erwirbt er eineninternationalen Ruf

und nimmt den Menschen stets als Gesamtpersonlichkeit wahr (vgl. Orgler 1974, S. 14):

,Die Entdeckung der menschlichen Starke, ein Minus in ein Plus zu verwandeln,
wurde die Grundlage seines Werkes. Adler kam darauf, wie nahezu alle groRen
Entdecker, durch Verarbeitung eigener, tief empfundener Gedanken und

Erfahrungen® (Bottome und Holzer 2013, S. 39).

Dieser Textauszug belegt Adlers reflexive Haltung, welche die Grundlage fiir seine Werke
darstellt. Denn innerhalb derer werden die Bezlige zu seinem eigenen Leben stets
deutlich. Seine Reflexionen ermoglichen die Entwicklung seiner
individualpsychologischen Theorie, welche lediglich in Auseinandersetzung und
Reflexion mit dem Gegeniliber umsetzbar ist. Im Rahmen seiner Tatigkeit als Psychologe
behandelt Adler viele Patientinnen und Patienten. Dies wird ebenso in seinen Schriften
zur Individualpsychologie deutlich, denn diese bestehen vornehmlich aus
Fallbesprechungen, an denen er seine Erkenntnisse erlautert und ableitet (vgl. Metzger
1974a, S. 7). In diesem Kontext erkennt Adler den Zusammenhang zwischen Arzt und

Erzieher:
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sWas den Arzt in allernachste Nahe zu den Erziehungsfragen bringt, ist der
Zusammenhang der seelischen Gesundheit mit der korperlichen. Nicht etwa blof3 in
jeder Allgemeinheit, in der wir immer gehort haben, daf? ein gesunder Geist in einem
gesunden Korper wohne, eine Auffassung, die durchaus nicht stichhaltig ist“

(Adler [1920] 2006, S. 306).

Adler nimmt sich zudem viel Zeit flir Geselligkeit im Kreis seiner Freunde. Dabei ist er
Mitglied in einigen Vereinen und baut sich einen grof3en Freundeskreis auf (vgl.
Orgler 1974, S. 14). Er verbringt viel Zeit in Kaffeehdausern (vgl. Bottome und Holzer 2013,
S.56). Auch Adlers geistige Haltung stimmt mit der Kaffeehauskultur iberein, denn er
hasst Einschrankungen und gesellschaftliche Steifheit (vgl. Bottome und Holzer 2013,
S. 58). Gegen Ende des Jahrhunderts fallen zwei wichtige Ereignisse in Adlers Leben,
,Seine Heirat mit Reissa Epstein, einem sehr intelligenten Madchen, und seine
Bekanntschaft mit Freud“ (Orgler 1974, S. 15). Im Jahre 1899 wird das erste seiner vier
Kinder geboren (vgl. Riedel 1988, S. 14). Die Beziehung zwischen Adler und Freud ist eine

besondere, da Adler auch in seinen Werken auf Freud Bezug nimmt:

Adler hért Freud erstmals bei einem Vortrag im Wiener Arzteverein. Er ist der Meinung, es
sei wichtig, sich sachlich mit den Freud‘schen Ideen auseinanderzusetzen. Uber das
Verhaltnis von Adler und Freud existieren viele kontrare Zeugnisse. Jedoch ist Adler nie
ein Schiiler Freuds. Er interessiert sich fiir seine Lehre und tritt aufgrund Freuds
Einladung dem Freud‘schen Diskussionszirkel bei. Seit Beginn stimmt er mit vielen
Ansichten Freuds nicht Uberein und bringt diesen Standpunkt zum Ausdruck. Adler
wendet sich dabei beispielsweise gegen Freuds Sexualtheorie und tritt nach der
Forderung Freuds, er solle sich dazu bekennen, aus dem Diskussionszirkel aus (vgl. Orgler
1974, S. 15). Auf der charakterlichen Ebene unterscheiden sich Adler und Freud vor allem
inihrem Wesen. So behandelt Adler seine Patienten auf der Basis unbedingter Gleichheit,
wahrend sich Freud als Meister und die Patienten als gelehrige Schiiler auffasst. Auch
innerhalb fachlicher Diskussionen halt sich Freud zuriick und versucht seinen Kollegen
auszuweichen. Im Gegensatz dazu ist Adler aufgeschlossener, stets bereit, sein
Gegenliber anzugreifen oder zu verteidigen (vgl. Bottome und Holzer 2013, S. 71). Auch

mit anderen Psychologen und Wissenschaftlern steht Adler in engem Austausch, so
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sympathisiert er auf wissenschaftlicher Ebene stark mit dem Psychologen und
Philosophen William Stern aus Hamburg. Dieser stimmt weitgehend mit Adlers
Grundkonzepten der Individualpsychologie iiberein, jedoch handelt er diese auf eine

andere Weise ab als derselbige (vgl. Bottome und Hoélzer 2013, S. 72).

Im Jahr 1907 erscheint Adlers erstes Hauptwerk Studie liber die Minderwertigkeit von
Organen. Dies ist das einzige Werk Adlers, welches jemals Freuds ungeteilte Zustimmung
erhalt. Der in diesem Werk herausgearbeitete Mechanismus von Minderwertigkeit und
(Uber-)Kompensation ist fir die sich entwickelnde Neurosenlehre von groRer
Wichtigkeit (vgl. Riedel 1988, S. 17). Im Jahr 1911 6st sich Adler vollkommen von Freud
los. Er steht nun nicht l[anger in seinem Schatten und entsagt auch gedanklich Freuds
Theorien (vgl. Bottome und Holzer 2013, S. 81). Adler entwickelt nach dem Bruch mit
Freud im Jahre 1912 sein Hauptwerk Uber den nervésen Charakter, in welchem er seine
Schule der Individualpsychologie begrindet. Unter dem Wort ,Individualpsychologie“
versteht Adler die Psychologie des einzelnen unteilbaren Menschen (vgl. Orgler 1974, S.
21). Dabei bezieht er eindeutig Stellung gegen die gewalttatigen Erziehungspraktiken,
welche in der damaligen Zeit tblich sind. Dies inkludiert zum einen hartere MaRnahmen
wie Schlage, aber zum anderen auch subtilere Formen wie Abschlielen an einen
einsamen Ort, Zwang zum Gehorsam und Unterdriickung des naturlichen Dranges nach
Erkenntnis (vgl. Riedel 1988, S. 17). Adler selbst erzieht seine Kinder ganz anders und
hatte zu jedem seiner vier Kinder eine besondere Beziehung (vgl. Bottome und Holzer

2013,S.91).

Ab 1926 unternimmt Adler haufig Besuche in die USA und angesichts der bedrohlichen
Lage in Wien, welche sich durch die tiefenpsychologische Ausrichtung von Adlers
Psychologie ergeben, emigriert er 1934 in die USA. Jedoch gestaltet sich sein Leben
vorerst schwierig, da er nichts tiber die dort tiblichen Methoden der Offentlichkeitsarbeit
weild. Allerdings sind seine Vortrage, welche er vor Studenten halt, stets gut besucht und
bleiben in bester Erinnerung. In Amerika leitet er eine Klinik fiir Erwachsene, welche
grolRes Interesse erregt und durchaus erfolgreich ist (vgl. Bottome und Holzer 2013, S.
229f.). Seine Tochter Nelly emigriert in die Schweiz (vgl. Kornbichler 2007, S. 64). Adler

zerbricht an den bosartigen Entwicklungen Europas auf eine ganz personliche Weise.
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Wahrend er mit seiner Frau und zweien seiner Kinder eine alternative Existenzin den USA
aufbaut, entscheidet sich seine Tochter Valentine nach der Machtiibernahme der
Nationalsozialisten im Jahr 1933 in Deutschland uber Stockholm nach Moskau
auszuwandern. Jedoch wird sie 1937 in die russischen Gefangenenlager aufgrund ihrer
judischen Herkunft verschleppt. Gequalt von den Sorgen um seine geliebte Tochter stirbt
Adler 1937 wahrend einer Vortragsreise in Schottland an akutem Herzversagen (vgl.

Kornbichler 2007, S. 65).

Adlers ereignisreiches Privatleben lasst sich als Grundlage fiir sein Interesse an der
Gesamtheit der Personlichkeit auffassen. Schlieflich entscheidet er sich aufgrund
einzelner Ereignisse in seiner Kindheit fur seinen Berufswunsch, welchen er spaterin die
Realitat umsetzt. Einige seiner lebensbestimmenden Entscheidungen trifft er in seiner
Kindheit, wie beispielsweise sein Interesse fiir seine Mitmenschen oder seinen Wunsch,
Arzt zu werden. Folglich sind auch innerhalb seiner Theorien zur Charakterbildung die
ersten Lebensjahre eines Individuums essentiell. Diese sollen im Folgenden dargelegt
werden. Zudem sind Adler vor allem praktische Aspekte der Psychologie besonders
wichtig, weshalb er innerhalb seiner theoretischen Ausflihrungen haufig auf Fallstudien
zurlickgreift. Sein Interesse fur die Praxis ldsst sich ebenso an seinen Folgerungen fiir den

Umgang mit Kindern ablesen, worauf in einem zweiten Teil Bezug genommen wird.

3.1 Personlichkeitsbildung des Kindes

Im vorangegangenen Teil wurde bereits auf die Ausfiihrungen Johann Friedrich Herbarts
im Rahmen der Personlichkeitsbildung des Kindes eingegangen. Dieser lasst innerhalb
der ,dunklen Seite“ seiner Padagogik einige Liicken zurlick, welche Alfred Adler grofteils
auffullt. Adler gibt Anregungen, die Herbarts Vorstellungspsychologie zwar formal
verarbeiten konnen, diese inhaltlich jedoch nicht fiillen (vgl. Bolle 2007, S. 61). Diese
Ausfuhrungen sollen in den folgenden Unterkapiteln erdrtert werden. Auch Adler
verwendet die Begriffe des Charakters und der Personlichkeit, jedoch akzentuiert er
diese in einer anderen Weise als Herbart. Vorab soll aus diesem Grund eine kurze
Abgrenzung zwischen dem Begriff des Charakters und dem der Personlichkeit gegeben

werden.
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Innerhalb Adlers Ausfiihrungen wird deutlich, dass dieser den Charakter und somit die
Personlichkeit nicht kausal aus dem Erbgut oder Milieu deduziert. Der Charakter ist
folglich nicht in dem Sinne gepragt, dass sich zum Beispiel Umweltbedingungen direkt in
der Psyche des Kindes manifestieren. Vielmehr arbeitet das Kind nach Adlers
individualpsychologischer Auffassung mit den von ihm empfangenen Eindriicken und
gibt Antworten auf diese, indem es standig versucht, Sicherheit und Anerkennung zu
erreichen (vgl. Troch et al. 1979, S. 79). Innerhalb seiner Ausfiihrungen definiert Adler

Charakter folgendermafien:

sUnter einem Charakterzug verstehen wir das Hervortreten einer bestimmten
Ausdrucksform der Seele bei einem Menschen, der sich mit den Aufgaben des Lebens
auseinanderzusetzen versucht. ,Charakter‘ ist also ein sozialer Begriff. Wir konnen
von einem Charakterzug nur mit Riicksicht auf den Zusammenhang eines Menschen

mit seiner Umwelt sprechen® (Adler [1927] 1976b, S. 146).

In diesem Zusammenhang ist der Charakter als personliche Antwort aufzufassen, welche
das Kind auf die sozialen Anforderungen seiner Umwelt zu geben gelernt hat (vgl.
Adler [1927] 2007, S. 14). Der Charakter ist jedoch nicht willkiirlich, vielmehr ist er durch
eine subjektive Zielstrebigkeit des Individuums festgelegt. Charakterziige sind dabei
szielgerichtete Mittel, um die Personlichkeit zur Geltung zu bringen“ (Adler [1927]
2007,S. 17). Innerhalb dieser Ausflihrungen erscheint die Personlichkeit als dem
Individuum unbewusste GroRe, welche sich aus verschiedenen Charakterziigen
zusammensetzt, die aber im Blick auf das ,Lebensziel“ zu einer Einheit
zusammengehalten werden (vgl. Adler [1927] 2007, S. 135). Dieses Ziel beeinflusst das
gesamte Leben des Individuums, denn es wirkt auf die Weltanschauung, welche die
Ausdrucksbewegungen des Menschen lenkt. Die Charakterziige sind in diesem
Zusammenhang lediglich die aufieren Erscheinungsformen der Bewegungslinie eines

Menschen (vgl. Adler [1927] 2007, S. 135).

Adler transferiert diese theoretischen Ausfiihrungen in die Praxis, indem er beschreibt,
wie sich die Charakterziige und die Personlichkeit in einer konkreten Situation
zueinander verhalten. Die Charakterzuge wirken innerhalb dieser Situation wie eine

Schablone, welche es dem Individuum ermdglichen, spontan seine einheitliche
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Personlichkeit zum Ausdruck zu bringen (vgl. Adler [1927] 2007, S. 135). Der Charakter
eines Kindes entsteht dabei bereits in seinen ersten Lebensjahren, innerhalb eines
komplizierten Wechselspiels von mitmenschlichen Begegnungen (vgl. Adler [1927] 2007,
S. 14). Je nachdem, wie gut sich das jeweilige Individuum in die bestehende
Gemeinschaft eingliedert, wird von einem guten oder gar schlechten Charakter
gesprochen, welcher vom Mall des Gemeinschaftsgefiihls abhangt (vgl. Adler [1927]
2007, S. 47). An den Handlungen, welche der Mensch in verschiedenen Situationen

vornimmt, lasst sich ebenso sein Lebensstil ablesen.

Somit lasst sich Adlers Persdnlichkeitstheorie in drei Teile untergliedern, welche im
Folgenden dargelegt werden. Dabei bildet die grundlegende dynamische Kraft das
Streben nach dem fiktiven Ziel, einem Ziel der Uberlegenheit. Eine erfolgreiche
Anpassung an das Leben ist dabei abhangig vom Grad des Gemeinschaftsgefiihls,
welches bereits im Zielstreben gegenwartig ist. Zudem stellt Adler die Ganzheit und
Einzigartigkeit des Individuums heraus. Dabei befasst er sich mit dem Wesen der
einzelnen Personlichkeit, mit der individuellen Personlichkeitsstruktur, welche sich im
Lebensstil des jeweiligen Menschen widerspiegelt (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972,

S.174).

3.1.1 Streben nach einem fiktiven Ziel und die Minderwertigkeit

Die Personlichkeitsentwicklung des Kindes ist kein automatisch stattfindender Prozess,
welcher von selbst passiv durchlaufen wird. Dagegen ist dem Kind eine schopferische
Kraft zuzusprechen, welche alle Einfliisse und Moglichkeiten ordnet, um eine Bewegung
zu gestalten, die zur Uberwindung flhrt, in einer Form, welche von dem Kind als
richtungsgebende Uberwindung empfunden wird. Dabei ist der Trieb so lange
ungerichtet, bis ihm das Kind ein Ziel gibt, dies beschreibt Adler als Lebensplan (vgl.
Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 178). Ausgangspunkt dieses Lebensplans bildet ein
Minderwertigkeitsgefiihl, welches bereits der Saugling in seiner Angewiesenheit auf
seine  Bezugspersonen unweigerlich empfindet. Adler beschreibt dieses
Minderwertigkeitsgefiihl als ein Zustand psychischer Instabilitat, welche Kompensation

verlangt, womit Selbst- und Fremdanerkennung intendiert werden (vgl. Bolle 2007, S.
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62). Der Vorgang der Kompensation wird dabei von einem Ziel der Uberwindung der
Minderwertigkeit durch die schopferische Kraft des Individuums bestimmt, die identisch
ist mit dem Ich (vgl. Ansbacher und Ansbacher, S. 181). Somit andert sich, sobald ein
Geflihl der Minderwertigkeit erweckt wird, die gesamte Richtung des Lebens. Wahrend
die Richtung normalerweise auf die Einordnung in die Gemeinschaft gerichtet ist, andert
sich die Bewegung unter Einfluss des Minderwertigkeitsgefuhls. Das Individuum bewegt
sich dabei auf der vertikalen Ebene, um das Gefuhl der Minderwertigkeit zu tiberwinden,
statt auf der horizontalen Ebene zur Gemeinschaft hin (vgl. Dreikurs 2014, S. 30). Folglich
werden mit dem Begriff der ,Minderwertigkeit® zwei Sachverhalte angesprochen.
Einerseits beschreibt Adler einen ,positiv einzuschatzenden Antrieb des Kindes zum
seelischen Wachstum.“ Andererseits inkludiert der Begriff den Aspekt ,verstarkter
Insuffizienzgefiihle infolge negativer, die kindliche Unsicherheit vertiefender Erlebnisse”
(Adler [1927] 2007, S. 15f.). Hier wird ebenso deutlich, dass dieses
Minderwertigkeitsgefiihl immer subjektiv sein muss. Daher besteht es weitgehend
unabhangig vom wirklichen Wert eines Menschen. Das Minderwertigkeitsgefiihl beruht
auf einer falschen Einstellung des Individuums zu sich selbst und damit verbunden mit
einer Uberschatzung der Mitmenschen. Somit existiert ein Zusammenhang zwischen der
Selbsteinschatzung eines Menschen und seinen Erfolgen und Misserfolgen (vgl. Dreikurs

2014, S. 32).

Allgemein unterscheidet Adler drei Formen der Minderwertigkeit, wobei die ersteren die
Menschheit als Ganzes betreffen. Die biologische Minderwertigkeit der Menschheit stellt
dabei eine erste Form der Minderwertigkeit dar. Unter dem Aspekt seiner physischen
Schwache findet sich der Mensch in Gruppen zusammen, die ihm grofiere Sicherheit
versprechen. Unter der Pramisse der intellektuellen Entwicklung bildet der Mensch das
kosmische Minderwertigkeitsgefiihl aus, innerhalb dessen er seine Klarheit im Weltall,
seinen unentrinnbaren Tod und die Begrenztheit seiner Existenz erkennt.
Errungenschaften, welche das kosmische Minderwertigkeitsgefiihl kompensieren,
bestehen in der Religion, Philosophie und Kunst. Die dritte Form von
Minderwertigkeitsgefuihlen hat eine grundverschiedene Bedeutung. Dieses bezieht sich
auf den Einzelmenschen und bringt ihn in einen Konflikt mit seinen Mitmenschen. Dabei
erlebt das Kind seine Geringfligigkeit, wenn es sich mit der Macht und den Fahigkeiten
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seiner Eltern, alteren Geschwistern und anderen Erwachsenen vergleicht (vgl. Dreikurs
2014, S. 33). Das Minderwertigkeitsgefiihl ist urspriinglich und zwischendurch immer
unterschiedlich stark ausgepragt. Verstarkt werden kann dieses durch kiinstliche

Einwirkungen der personlichen Herabsetzung und Unterdriickung.

Durch die gesamte Dynamik menschlicher Anstrengung im Bemuihen im Sinne der
Kompensation kann das Gefiihl der Minderwertigkeit schlief3lich iberwunden werden.
Innerhalb der Uberwindung des Minderwertigkeitsgefiihls entwickelt Adler dabei ein

grundsatzliches Gesetz der Kompensation:

-Wer das drickende Gefiihl einer tatsachlichen oder angenommenen
Minderwertigkeit durch Kompensation zu uberwinden versucht, wird niemals zu
einer Losung kommen - er tragt den Zweifel an sich und an seinen Wert mit sich,

gleichglltig, wie hoch er steigen mag.“ (Dreikurs 2014, S. 30).

Den Grund fiir eine Uberkompensation artikuliert Dreikurs deutlich. Denn wenn ein
Individuum dagegen ankampft, auf einem Gebiet weniger wert zu sein als die anderen,
dann lebt es standig in der Angst, es wiirde dadurch seine Stellung im Leben gefahrden.
Uberkompensation muss also etwas existenzieller gedacht werden. Wenn hier von ,die
anderen“ die Rede ist, geht es also nicht darum, dass man durch einen Vergleich mit
einem einzelnen anderen bereits notwendig zur Uberkompensation neigt. Dies konnte
nur bei extrem geringem Gemeinschaftsgefiihl und extremem Konkurrenzgefiihl der Fall
sein. Versagen bedeutet dabei wertlos zu sein, folglich geht damit eine Niederlage einher.
So strebt jeder Mensch auf ein Ziel der Vollkommenheit hin, welches er nie erreichen
wird (vgl. Dreikurs 2014, S. 40). Grundsatzlich existieren nach Adler zwei Wege der
Kompensation: Beim ersten Weg versucht das Subjekt den Minderwertigkeitskomplex
durch die Herabsetzung anderer in vielfaltigen Ausdrucksformen zu l6sen. Adler selbst
bezeichnet dieses Vorgehen als ,Streben nach Macht“. Wenn diese Grundrichtung
dauerhaft und einseitig vollzogen wird, erwachsen daraus neurotische Storungen,
welche den ,nervose[n] Charakter” erzeugen. Begleiterscheinungen dieses Prozesses
liegen in der Entstehung aller Laster wie Eitelkeit, Ehrgeiz, Neid, Geiz bis hin zum
Verbrechen (vgl. Adler [1927] 2007, S. 170f.). Ein weiterer Weg der Kompensation sieht

Adler im Ersetzen des ,Uberlegenheitsgefiihls“ durch das ,,Gemeinschaftsgefiihl“. Das
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Ziel eines solchen Menschen besteht darin, Mitmensch zu sein. Er wird versuchen der
Gemeinschaft, in die er sich integriert, zu dienen. Kompensation erfolgt in diesem Fall
durch die soziale Anerkennung.!® Der Mensch, der sozial anerkannt ist, kann demnach
aufhoéren, sich minderwertig zu fiihlen (vgl. Bolle 2007, S. 62f.). Das Ziel der Uberlegenheit
im Zusammenhang mit einer méglichen Kompensation ist dabei fiir jedes Individuum ein
personliches und einmaliges Ziel. Dieses hangt von dem Sinn ab, welches das Individuum
dem Leben gibt. Der Sinn ist dabei im Lebensstil des Menschen verankert (vgl. Ansbacher
und Ansbacher, S. 181). Im Rahmen der Bewegung in Richtung dieses Ziels unter dem
Aspekt des Minderwertigkeitsgefiihls steht jedes Individuum unter dem Druck,
zumindest vor anderen seine Mangelhaftigkeit zu verbergen. Somit gilt das
Sicherungsstreben als wichtiger Ausweg, wenn wir an unserer Fahigkeit zweifeln, unsere
Aufgaben zu l6sen. Im Leben des Menschen existieren dabei zahlreiche Sicherungen, um
das eigene Minderwertigkeitsgefiihl entweder direkt vor den anderen oder zumindest vor
der eigenen Einsicht zu verdecken. Das Sicherungsbediirfnis ist umso grofer, je grofber
das Minderwertigkeitsgefiihl ist. Dieses kann so stark sein, dass daraus ein

Minderwertigkeitskomplex erwachst (vgl. Dreikurs 2014, S. 36).

Somit spricht Adler, wenn sich das Minderwertigkeitsgefiihl zu einem dauerhaften
Grundgefiihl manifestiert von einem ,Minderwertigkeitskomplex® (vgl. Bolle 2007, S. 62).
Die Charakteristika des Minderwertigkeitskomplexes stellt Dreikurs dabei

folgendermaRen heraus:

s[Der Minderwertigkeitskomplex] ist gleichbedeutend mit einer Bankrott-Erklarung,
der Deklaration einer Unfahigkeit, gewisse Probleme zu l6sen. Wahrend das
Minderwertigkeitsgefiihl, dessen man sich gewohnlich bewuBt ist, eine
Kompensation zur Leistung ermoglicht, bedeutet der Minderwertigkeitskomplex ein
unvermeidliches Ende der Bemiihungen. Man gibt ganz einfach auf und braucht dann

Sicherung, um seine Unwilligkeit und Unfahigkeit zu verdecken, indem man

13 Im Sinne dieses Weges der Kompensation soll auch die Lehrkraft darauf hinarbeiten, das
Gemeinschaftsgefiihl im Kind zu starken, da hierin eine erstrebenswerte Aufgabe der schulischen Bildung
liegt. Dieser Gedankengang wird in den nachfolgenden Kapiteln weiter ausgefiihrt.
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Entschuldigungen beniitzt, um sein Versagen erklarlich zu machen® (Dreikurs 2014,

S. 36).

Im Gegensatz zum Minderwertigkeitsgefiihl, welches den Menschen dazu antreibt, seine
Probleme erfolgreich zu l6sen, hindert der Minderwertigkeitskomplex diesen
daran (vgl. Orgler 1974, S. 66). Einige  Menschen geben zu, einen
Minderwertigkeitskomplex auszubilden und schieben die Schuld fiir dessen
Zustandekommen auf ihre Eltern oder duRere Umstande. Diese verbergen ihren
Minderwertigkeitskomplex hinter einem Uberlegenheitskomplex. Dieser duRert sich bei
betroffenen Individuen in der Haltung, Charakterziige und Meinung von der eignen
ubermenschlichen Gabe und Leistungsfahigkeit. Charakteristisch fiir solche Menschen
istdie erfolgreiche Arbeit, jedoch sind sie meist unfahig, eine gute Beziehung mitanderen
zu haben, besonders ist ein starkes Streben nach Macht erkennbar. Adler zeigt, dass
solche Menschen eine unniitze Richtung einschlagen und sieht darin die Wurzel von
Neurosen und Verbrechen. Der machtstrebende Mensch ist dabei nie zufrieden mit seiner
Leistung und der tief verborgene Zweifel an seinen Fahigkeiten spornt ihn immer weiter
an, sich und anderen neue Beweise fiir seine Uberlegenheit zu bringen (vgl. Orgler 1974,
S. 85f.). Der Minderwertigkeitskomplex entspringt nach Adler aus drei Quellen:
Organminderwertigkeit, Verzartelung und Vernachlassigung, auf welche im Folgenden

kurz eingegangen wird (vgl. Orgler 1974, S. 66).

Adler versteht unter Organminderwertigkeit nicht einen absoluten Defekt, sondern eine
relative Schwache in der Funktion gewisser Organe. Dabei erlebt das Kind subjektiv eine
Erschwerung der Funktionen. Dem Gesetz der Uberkompensation folgen dabei alle
Menschen, welche entmutigt Organminderwertigkeiten zu liberwinden versuchen (vgl.
Dreikurs 2014, S. 38f.). Die Minderwertigkeit eines Organs muss nach Adler nicht
zwangslaufig zum Vorschein kommen, jedoch wirkt sie sich auf die Psyche des Menschen
aus. Die dadurch erworbene psychische Struktur wird in der Folge zur Grundlage von
Neurosen und Psychosen. Organminderwertigkeit muss sich dabei nicht unbedingt
schadlich auswirken (vgl. Orgler 1974, S. 66f.). Allerdings ist sie ,,vorgegeben“ und in der

Regel nicht vom Individuum erzeugt worden.
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Nach Adler kann ebenso die Verzartelung einen Minderwertigkeitskomplex hervorrufen.
Diese verhindert die Entwicklung des Interesses fiir andere und setzt an diese Stelle das
Interesse fiir sich selbst. Die wichtigste Aufgabe der Mutter ist jedoch, das Kind zur
Kooperation zu erziehen. Das dauernde Verzarteln erweckt bei dem betroffenen Kind den
Lebensstil, als sei es die wichtigste Person und all seine Wiinsche mussten erfillt werden.
Diese Auffassung behalt es sein Leben lang und erwartet dies auch von anderen, ohne

selbst etwas beizusteuern (vgl. Orgler 1974, S. 76).

Die dritte Kategorie von Kindern, welche zu einem Minderwertigkeitskomplex neigen,
sieht Adler in den vernachlassigten Kindern. Diese werden innerhalb ihrer Jugend
dauerhaft gedemiitigt, vor allem sensible Kinder nehmen dies in einer besonderen Weise

wabhr (vgl. Orgler 1974, S. 81).

Um einen solchen Minderwertigkeitskomplex zu verhindern, ist es fiir den Menschen
essentiell, in Folge der Kompensation zu einer zielgerichteten Bewegung zu gelangen.
Diese entstehen durch das gesetzte Ziel des Individuums selbst. Auch hier wird die
Tatigkeit und der eigene Wille des Individuums und die Bedeutung fiir die individuelle
Personlichkeitsbildung deutlich. Nur dadurch konnen zielgerichtete Bewegungen
entstehen. Diese sind Bemiihungen des Individuums, sich zu sichern (vgl. Ansbacher und
Ansbacher, S. 181). Welche Ziele das Individuum wahlt, seien diese bewusst oder
unbewusst, hangt von der Fixierung in der friihen Lebensphase ab. Die Wahl des damit
einhergehenden Lebensweges hat entscheidend mit den Erfolgserlebnissen zu tun,
welche das einzelne Individuum auf seinem Weg verbuchen kann (vgl. Bolle 2007, S. 63).

Adler beschreibt das wie folgt:

»Der Charakter des Kindes, die jedem Individuum eigene Art, sich mit sich selbst und
seiner Umwelt in Beziehung zu setzen, entsteht in den ersten Lebensjahren in einem
komplizierten Wechselspiel von mitmenschlichen Begegnungen, von Versuch und

Irrtum, von Wirkung und Gegenwirkung® (Adler [1927] 2007, S. 14).

Wie das Ziel gesetzt wird, hat Adler in seinen Abhandlungen nicht weiter ausgefiihrt.
Allerdings halt er an seiner Hypothese fest, dass ein solches Ziel existiert und dass es die
Bewegung des Kindes beherrscht (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 197). Dabei

kann die Art und Weise, wie ein Individuum sein Ziel konkretisiert, vom Individuum
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geandert werden, ebenso wie die Ausdrucksform. Somit kann ein Individuum immer
neue Moglichkeiten flir seine Strebungen finden. Allerdings bleibt die Grundlage, das Ziel
und alles was das Seelenleben in der Richtung auf das Ziel hinbewegt, unverandert (vgl.

Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 190).

Adler stellt fest, dass sich im Streben nach dem Ziel die Charakterziige eines Menschen
entwickeln und dass diese nicht wie zuvor angenommen, vererbt werden. Der Mensch ist
somit kein Produkt seiner Gene. Er benutzt die durch Vererbung gegebenen Anlagen und
die durch Umgebung erworbenen ,Eindriicke als Bausteine, um mit seiner eigenen
schopferischen  Kraft seinen  Lebensstil aufzubauen, seine Einheit zu

formen“ (Orgler 1974, S. 22f.).

Die Individualitat des Individuums wird dabei vor allem in der Zielsetzung und der Art der
Kompensation deutlich. Jedoch lasst Adler bei der speziellen Betrachtung des einzelnen
Menschen im Rahmen dieser Aspekte den Gemeinschaftsaspekt nicht aulRer Acht.
Demgegeniber siehter das Individuum gleichzeitigals Teil der Gesellschaft, indem er das
Gemeinschaftsgefiihl des jeweiligen Subjekts beleuchtet, um die Eingliederung des
Menschen in die Gemeinschaft nicht zu vernachlassigen. Dies wird im nachfolgenden

Kapitel genauer betrachtet.

3.1.2 Gemeinschaftsgefihl als Indiz fiir eine gesunde psychische Entwicklung

Der bedeutendste Faktor innerhalb Adlers Individualpsychologie neben dem Streben
nach Uberwaltigung und Vollkommenheit stellt der soziale Aspekt dar. Dabei sieht er,
dass das gesamte Individuum innerhalb eines umfassenderen Ganzen gesehen werden
muss. Dieses wird von Gruppen gebildet, zu denen der einzelne Mensch gehort. Innerhalb
eines Kontinuums sieht er dabei die kleinste Gruppenbildung als Beginn bis hin zur
gesamten Menschheit (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 134). Der zentrale Gedanke
Adlers ist die Erkenntnis von ,der Bedeutung der menschlichen Gemeinschaft fiir die
Entwicklung des Charakters, fir jede Handlung und Gefiihlsregung des Menschen (vgl.
Dreikurs 2014,S.16). Dabei wird klar, dass kein Mensch unter den gegebenen
gesellschaftlichen Bedingungen von allem Geltungsstreben, aller Eitelkeit, von allem

Ehrgeiz frei ist. Jedoch spricht Adler von psychischer Gesundheit, wenn bei der
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Betrachtung des Vorgangs der Kompensation der zweite liber den ersten Weg dominiert
(vgl. Bolle 2007, S. 63). Die psychische Gesundheit wird fiir den Diagnostizierenden dann
ersichtlich, wenn er erkennt, wie sich das Gemeinschaftsgefiihl des Betroffenen
ausgebildet hat. Fiir Adler ist die Ausgepragtheit des Gemeinschaftsgefiihls ein
untrigliches Indiz und Gradmesser fir die ,Normalitat® eines Charakters, da die
Gemeinschaft das Gemeinschaftsgefiihl als ,Norm“ fordert (vgl. Adler [1930] 19764, S.
16f.). Fir die Erziehung ergibt sich daraus die Aufgabe, Menschen auf den Weg der
Gemeinschaftsfahigkeit zu fiihren und zu begleiten (vgl. Bolle 2007, S. 65). Im Folgenden

sollen die wichtigsten Charakteristika des Gemeinschaftsgefiihls dargelegt werden.

Adler sieht im Gemeinschaftsgefiihl keine zweite dynamische Kraft, die einem Streben
nach Uberlegenheit entgegentritt. Dagegen ist das Gemeinschaftsgefiihl ein Teil der
Ausrustung des Menschen, obgleich der wichtigste. Der Mensch verwendet diesen Teil bei
seinem Streben nach Uberlegenheit oder Vollkommenheit, das in sich selbst neutral ist.
In seinen spaten Arbeiten spricht Adler von dem Baustein, den wir vererbte Moglichkeit
des Gemeinschaftsgefiihls nennen. Der Baustein bildet dabei das Rohmaterial, durch das
das Streben nach Uberlegenheit verwirklicht oder der Lebensstil vom Individuum
geformt wird (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 141). Somit deutet der Begriff des
Gemeinschaftsgefiihls die angeborene Fahigkeit an, ,durch die das Individuum die
Wirklichkeit, die in erster Linie aus der sozialen Situation besteht, beantworten kann“
(Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 140f.). Dabei beschreibt Adler die totale dynamische
Situation des Individuums als einheitlich, in dem das Gemeinschaftsgefiihl zeitweise
dynamische Eigenschaften zu besitzen scheint oder mit dem friiheren
Zartlichkeitsbedirfnis verbunden ist. Die totale dynamische Situation des Individuums
wird dabei nur inihrer Richtung von dem Grad des Gemeinschaftsgefiihls modifiziert, wie
dieses in dem Streben wirksam wird. Somit ist das Gemeinschaftsgefiihl ein integrierter
Bestandteil des Strebens. ,Eine positive soziale Anpassung ist daher ein primares
Verhalten, bei dem eine entwickelte Fahigkeit des Gemeinschaftsgefiihls einbezogen

wird“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 141).

Durch den Begriff der Gemeinschaft wird deutlich, dass das Individuum nicht allein auf

dieser Welt lebt und somit soziale Beziehungen aufbaut. Das Leben eines Individuums
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muss deshalb als Einheit und in Zusammenhang mit seinen sozialen Beziehungen
betrachtet werden. Somit geht die Individualitat des Kindes uber seine physische
Individualitat hinaus und schlieBt soziale Beziehungen ein (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 135). Diese knipft das Kind bereits in den ersten Momenten nach
seiner Geburt, denn der Mensch ist von Natur aus nicht befahigt, sich allein im Leben zu
behaupten. Daher ist der Zusammenschluss der Menschen eine Notwendigkeit der
Selbsterhaltung im Gegensatz zu vielen Tieren (vgl. Dreikurs 2014, S. 17). Hieraus wird
der Zwang der Gemeinschaft ersichtlich. Die Forderungen der Gemeinschaft regeln dabei
die Beziehung der Menschen (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 136). Lediglich das
Zusammenleben kann eine Art Arbeitsteilung ermoglichen, welche fiir den Menschen
essentiellist (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 136f.). Folglich kann der Mensch vom
Standpunkt der Natur aus als minderwertiges Wesen angesehen werden, da jedes
Individuum der menschlichen Population unterschiedliche Rollen einnimmt und dabei
andere Rollen vernachlassigt. Jedoch wirkt diese Minderwertigkeit als fortwahrender
Reiz, einen Weg ausfindig zu machen, um die Anpassung an dieses Leben zu
bewerkstelligen. Somit sind all seine Fahigkeiten auf einer Grundlage entwickelt, welche
den Einschlag eines gesellschaftlichen Lebens in sich tragen (vgl. Ansbacher und

Ansbacher, S. 137). Ansbacher und Ansbacher stellen dies wie Folgt heraus:

»Was wir einen guten oder schlechten Charakter nennen, kann nur vom Standpunkt
der Gemeinschaft aus beurteilt werden. Charakter, wie jede Leistung
wissenschaftlicher Natur, politischen Ursprungs oder kiinstlerischer Art werden sich
immer nur dadurch als grof3 und wertvoll erweisen, daf3 sie fiir die Allgemeinheit von

Wert sind“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 138).

Adler zeigt vor dem Hintergrund der ,,absoluten Wahrheit“ des sozialen Eingebettetseins
auf, dass alle Hauptprobleme im Leben Probleme der menschlichen Kooperation
darstellen. Er spielt darauf an, dass in der heutigen Gesellschaft ,die Befriedigung
beinahe aller denkbaren Bediirfnisse von der Losung dieser Kooperationsprobleme
abhangt. Diese Probleme stellen die Bindungen des Individuums zum sozialen Leben dar
und konnen in Probleme des Berufs, des Gemeinschaftslebens im Allgemeinen und der

Liebe und Ehe aufgeteilt werden“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 138). Der Mensch
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ist an diese drei Bedingungen gefesselt, welche die drei Lebensprobleme bilden. Jedoch
kann dabei kein Problem herausgelost werden, vielmehr verlangt dafiir jedes Problem
einen erfolgreichen Zugang zu den beiden anderen (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972,
S. 139). Die erste Bindung thematisiert Adler in Zusammenhang mit dem Beruf. Der
Mensch, der eine niitzliche Arbeit leistet, lebt in einer sich entwickelnden Gesellschaft
und fordert diese. Somit gelangt er zu einem Gefuhl des Wertes fiir die Allgemeinheit. Dies
bietet die einzige Moglichkeit, das allgemeine menschliche Minderwertigkeitsgefuhl zu
mindern (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 139). Adler benennt als zweite Bindung
der Menschen ihre Mitgliedschaft im menschlichen Geschlecht und ihre Verbindung mit
anderen ihrer Art. Dabei muss der Mensch mit anderen rechnen, sich anpassen und sich
flir andere interessieren. Dieses Problem l0st derselbige am besten durch Freundschaft,
Gemeinschaftsgefiihl und Kooperation. Der Zusammenhang mit dem Beruf als erste
Bindung des Menschen ist dabei offensichtlich. Denn nur dadurch konnte die Menschheit
sich arbeitsteilig organisieren (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 139). Die Liebe
stellt die dritte Bindung des Menschen dar. Sein Anteil an der Fortfliihrung der Menschheit
hangt dabei von seiner Annaherung an das andere Geschlecht und die Erfiillung seiner
geschlechtlichen Rolle ab. Jedoch schafft die Beziehung zwischen den beiden
Geschlechtern neue Probleme. Diese konnen nur im Zusammenhang mit den beiden
anderen Bindungen des Menschen gelost werden. Somit sind zur Erfiillung der Liebe und
Ehe ebenso eine Beschaftigung in Arbeitsteilung, wie ein freundschaftlicher Kontakt

essentiell (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 140).

Bedingt durch den hohen Grad der Kooperation und der Gesellschaftskultur, welcher der
Mensch fiir seine reine Existenz benétigt, bedarf er eines spontanen sozialen Bemiihens.
Der dominierende Zweck der Erziehung besteht darin, dieses zu erwecken. Das
Gemeinschaftsgefuhlist dabei eine angeborene latente Kraft, welche bewusst entwickelt
werden muss. Dabei kann der Mensch einem sozialen Instinkt vertrauen (vgl. Ansbacher
und Ansbacher 1972, S. 141). Adler geht davon aus, dass jeder Mensch mit verschiedenen
Fahigkeiten, Neigungen und Schwachen geboren wurde (vgl. Dreikurs 2014, S. 43). Das
Gemeinschaftsgefiihl kann erst dann entwickelt werden, wenn das Kind bereits im Leben
steht. Dabei kann dieses erst im sozialen Zusammenhang, wie die von ihm abhangige
Charakterzuge lebendig gemacht werden. Die Aufgabe der Mutter besteht darin, die
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Moglichkeiten des Gemeinschaftsgefiihls hervorzurufen und auf einen groReren Kreis
von Personen auszuweiten (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 141f). Das
Gemeinschaftsgefiihl hat dabei keine stéandig gleichbleibende Quantitat, vielmehr nimmt
es zu oder ab, je nach der Einstellung der Menschen zu den gegebenen
Lebensbedingungen. ,Da die Entwicklung des Gemeinschaftsgefiihls einer positiven
Selbsteinschatzung bedarf, wird es durch jeden Zweifel an der eigenen Fahigkeit und am
eigenen Werk verringert“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 141f.). Folglich wird das
Gemeinschaftsgefiihl, wenn sich das Individuum erfolgreich und wertvoll fiihlt, erweitert.
Umgekehrt wird ein Gefuihl des Versagens das Gemeinschaftsgefiihl einschranken (vgl.

Dreikurs 2014, S. 24).

Allgemein ist die Entwicklung des Gemeinschaftsgefiihls des Kindes von einer immer
weitreichenderen Beziehung zur Gesellschaft gekennzeichnet. Das Gemeinschaftsgefiihl
entwickelt sich jedoch bei den Individuen in unterschiedlicher Weise und bleibt das
ganze Leben nuanciert. Dabei erstreckt es sich in glinstigen Fallen nicht nur auf
Familienmitglieder, sondern auf die ganze Menschheit. Die Ichbezogenheit, welche bei
einigen Kindern zu beobachten ist, ist dabei dem Kind aufgehalst und in seiner Erziehung
und durch den Stand der sozialen Struktur bedingt (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 145).

Das Verhaltnis von Umwelt und Individuum nimmt Adler ebenso in den Blick. So versteht
er unter dem Gemeinschaftsgefiihl mehr als ein Gefiihl an sich. Es bezeichnet eine
Lebensform, welche nicht nur &uferlich zu fassen ist (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 142). So zeigt eine nahere Beobachtung des Menschen, ,wieweit das
einzelne Individuum in seinem Wesen, in seinem Charakter, in allen seinen Handlungen,
seine spezifische Einstellung zu der Gemeinschaft ausdriickt® (Dreikurs 2014, S. 21).
Somit ist der Mensch nicht nur Produkt seiner Umwelt, denn Erlebnisse und Eindriicke
werden von verschiedenen Menschen unterschiedlich verarbeitet. Dabei reagiert der
Mensch nicht nur, sondern nimmt aktiv Stellung. Die Stellungnahme hangt von den
Vorstellungen ab, welche er im Laufe seines Lebens erworben hat. Folglich wirkt die
Umwelt nicht als solche auf das Individuum ein, vielmehr handelt es sich um die Umwelt,

wie sie subjektiv erfasst wird. Entscheidend fiir die Entwicklung des Charakters ist dabei
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nicht der direkte Einfluss der Umgebung, sondern die Stellungnahme zu dieser
Umgebung. ,Durch Auflehnung oder Ablehnung, durch Trotz oder Hingabe, durch
Anerkennung oder Abweisung bestimmter Umwelt-Einfliisse entwickelt jeder Mensch
sein fur ihn charakteristisches Verhalten, seinen Charakter“ (Dreikurs 2014, S. 21). Diese
Lebensform?®* beinhaltet die Mitmenschen in ihrer Ganzheitlichkeit wahrzunehmen,
welche das Bewusste und Unterbewusste einschliet. Das Hineinversetzen in eine

andere Person ist dabei essentiell.

Um zu einem Gemeinschaftsleben zu gelangen, ist die Fahigkeit der Identifizierung
fundamental wichtig. Diese Fahigkeit kann nur dann trainiert werden, wenn der Mensch
im Zusammenhang mit anderen Menschen aufwachst und sich als Teil des Ganzen fuhlt.
Die Identifizierung stellt die Grundlage des Gemeinschaftsgefiihls dar und kann nur in
Verbindung mit anderen praktiziert und ausgelibt werden (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 143). Lediglich dann entwickelt das Individuum seine ganze Fahigkeit
zur Kooperation. Somit kann die Fahigkeit eines Menschen zur Kooperation als Maf3stab

flir sein Gemeinschaftsgefiihl angesehen werden (vgl. Dreikurs 2014, S. 24).

Zudem ruckt Adler die Universalitat in den Mittelpunkt der Betrachtung. Demnach
existiert das Gemeinschaftsgefiihl bei jedem Menschen, beansprucht folglich universelle
Gultigkeit. Es tritt dabei als Gewissen und Schuldgefiihl in Erinnerung. Der Mensch geht
nicht immer im Sinne des Gemeinschaftsgefiihls vor, jedoch bedarf es eines gewissen
Kraftaufwandes, dieses Geflihl zu drosseln. Ein Argument fiir die Universalitat des
Gemeinschaftsgefuhls besteht in der Annahme Adlers, jedes Individuum sei an anderen

Individuen interessiert (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 145f.).

Adler setzt das Gemeinschaftsgefiihl in einen Kontext eines weiteren Sinns. Demnach
schliel3t der Begriff des Gemeinschaftsgefiihls das Fiihlen mit der Gesamtheit ein. Dabei

wird das Streben nach einer Gemeinschaftsform impliziert, welche fiir ewig gedacht

14 Der Ausdruck ,Lebensform® wird durch Spranger in einem Werk ,,Lebensformen® eingefiihrt. Er versteht
darunter ,eine durch die Vorstellung bestimmte Struktur des individuellen BewuRtseins, die entsteht,
wenn ein gewisser Wert das Leben beherrscht.“ Die Ubernahme dieses Begriffs durch Adler zeigt die
Ahnlichkeit seiner und der Spangerschen geisteswissenschaftlichen Psychologie des Verstehens (vgl.
Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 142).
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werden muss, flir die Zeit in welcher die Menschheit das Ziel der Vollkommenheit erreicht
hat (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 148). In diesen Ausfiihrungen wird Adlers
Affinitat zur Metaphysik deutlich. Seine Stellung zur Metaphysik entspricht dabei der
eines idealistischen Positivisten. Er schreibt der Metaphysik einen wesentlichen Einfluss

auf die Entwicklung der Menschen zu (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 148).

Adler gelangt in seinen Bemiihungen, den sozialen Faktor der Personlichkeit, sprich die
Mittel und Wege eines Menschen, sich mit dem Phanomen des sozialen Eingebettetseins
auseinanderzusetzen, im Laufe seines Lebens zu mehreren Formulierungen. Innerhalb
seiner Ausfiihrungen nimmt Adler eine Unterscheidung zwischen Vernunft und
Intelligenz vor, welche im Rahmen der Personlichkeitsbildung von Bedeutung ist und
deshalb kurz erlautert werden soll. Vernunft steht in engem Zusammenhang mit dem
Gemeinschaftsgefiihl, da darunter der Inhalt alles Verhaltens fallt, welchen wir als
gemeinschaftsfordernd empfinden. Die Vernunft kann sich andern, da der Mensch immer
wieder neue Wege findet, seinem Ziel der personlichen Uberlegenheit nédher zu
kommen (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972,S. 154). Intelligenz hingegen ist der
weitere Begriff. Intelligenz ist dagegen der neutrale Begriff. Das heif3t Intelligenz kann in
alle Richtungen genutzt werden. Sie ist immer bezogen auf die Konstruktion eines
Lebensziels und eines Lebensplans. Private Intelligenz ist von der Vernunft strikt
abzugrenzen (vgl. Adler [1928] 1982, S. 225f.) Denn nur Intelligenz, welche mit dem
Gemeinschaftsgefuhl verkniipft ist, fallt unter Vernunft (vgl. Ansbacher und Ansbacher
1972, S. 155). ,Schwachsinn® hingegen stellt eine andere Form des Denkens dar. Sie halt
die Forderungen der Vernunft hochstens durch Zwang ein, dabei fehlt die Ausgestaltung
eines Lebensstils. Somit kann bei einem Schwachsinnigen die Handlung in einer neuen
Situation nicht vorausgesagt werden, da der Lebensplan fehlt (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 157). Dagegen besitzt das Genie einen hohen Grad an Mut und
Gemeinschaftsgefiihl. Es handle sich dabei um einen Menschen hochster ,Nutzlichkeit®.
Der Ursprung liegt dabei weder im geerbten Organismus noch in den Umwelteinfliissen.
Vielmehr ist dieser in der Moglichkeit bejahender sozialer Handlungen zu finden (vgl.
Ansbacher und Ansbacher 1972, S.157f.). Folglich sind alle Teilbewegungen der
einzelnen Individuen intelligent. Somit beschreibt der Genie-Begriff kein Schicksal,
sondern einen Bildungsauftrag.
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Allgemein ist das Gemeinschaftsgefiihl laut Adler als Barometer anzusehen, ob ein Kind
snormal“ ist oder nicht. Dabei ist dieses Gemeinschaftsgefiihl, welches ein Kind
offenbart, das Kriterium, welches von Psychologen, Eltern und Lehrkraften beobachtet
werden muss. Es stellt die unvermeidliche Kompensation fiir all die natiirlichen
Schwachen des Einzelmenschen dar. Das Fehlen dieses Gemeinschaftsgefiihls flihrt zur
einseitigen Abrichtung auf die eigene Person. Jedoch bendtigt das Individuum das
Gemeinschaftsgefuhl, um die Losung fiir alle Lebensprobleme zu finden, denn alle
Lebensprobleme haben einen groRen sozialen Wert (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972,
S. 159f.). Die Debatte der Entscheidung, was als normal und was als unnormal gilt, halt
bis heute vor allem unter Sozialwissenschaftlern, Therapeuten und Padagogen an. Im
Allgemeinen wird dabei ,normal“ mit ,durchschnittlich“ gleichgesetzt. Dabei setzt die
Gesellschaft die Normen fest und alles, was diesen Normen widerspricht, wird als
sunnormal®“ deklariert. Adler spricht hingegen von einer ,eisernen Logik des
Zusammenlebens®, welche als grundlegender MaRstab zu sehen ist. Somit ergeben sich
gewisse Grundlagen fiir soziale Notwendigkeiten, welche fiir das Zusammenleben der
Menschen notwendig sind und deren Missachtung Harmonie und Mitarbeit unmoglich
macht. Die Grundlage der ,Logik des Zusammenlebens® bildet nach Adler die
Anerkennungvoller Gleichwertigkeit aller Menschen, welche insbesondere die Mitglieder
der heutigen Gesellschaft haufig vernachlassigen (vgl. Dreikurs 2014, S. 22f.). Die
Bedeutung der Gleichwertigkeit fiir das ,,normale® Verhalten spiegelt sich in unserem
taglichen Leben wider, denn nur wenn wir uns als gleichwertig fiihlen, konnen wir
unseres Platzes in der Gemeinschaft sicher sein und ein notwendiges Gefiihl der
Zusammengehorigkeit entwickeln. Folglich zeigt das Gemeinschaftsgefiihl, das jeder fiir
sich entwickeln muss, den Radius seiner Normalitat an. Nur innerhalb dieses Feldes der
Zusammengehorigkeit verhalt sich ein Mensch ,normal” (vgl. Dreikurs 2014, S. 23). Ein
verlassliches Kriterium daflir, ob ein bestimmtes Verhalten den Bedlrfnissen der
Gemeinschaft angepasst ist, sprich auf dem Gemeinschaftsgefiihl beruht, ergibt sich aus
der Beobachtung, inwieweit es die Notwendigkeit der gegebenen Situation in Betracht
zieht. Anpassung inkludiert dabei eine beinahe unmogliche Aufgabe, denn die
menschliche Gesellschaft zeigt vor allem in der heutigen Zeit eine starke und schnelle

soziale Veranderung. Dabei muss sich jedes Individuum an zwei soziale Ebenen
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anpassen, die einander entgegengesetzt zu sein scheinen. Jeder Mensch muss ein
unsicheres Gleichgewicht herstellen zwischen den gegenwartigen Notwendigkeiten und
dem Verlangen nach Weiterentwicklung. Adler selbst |0st diese Problematik
gegensatzlicher sozialer Anforderungen, welche sich auf der einen Seite durch
bestehende Bedingungen ergeben und auf der anderen Seite auf ideale menschliche
Gesellschaft hinziehen, auf. Er rat, dass der Mensch jedes Problem vom Gesichtspunkt
der Ewigkeit betrachten muss. Erst dann kann das Individuum die Grundregeln des
sozialen Lebens erkennen, losgelost von den Uberwaltigenden Anforderungen und
missverstandenen Perspektiven, welche sich aus der Situation ergeben (vgl. Dreikurs
2014, S. 27). Somit besteht der ideale Ausdruck des Gemeinschaftsgefiihls in der
Fahigkeit, ,,die gegenwartigen Anspriiche auf Mitarbeit mit der Bewegung nach einer
besseren Gemeinschaft zu verbinden. Dies ermoglicht Fortschritt, ohne unniitzen
Widerstand hervorzurufen, einen Widerstand, der Fortschritt mehr verhindert als

ermoglicht“ (Dreikurs 2014, S. 27).

Die individuelle Auspragung des Gemeinschaftsgefiihls und auch die temporaren
Unterschiede innerhalb eines Individuums wurden in diesem Kapitel besonders betont.
Wie nun jedes einzelne Subjekt zu seinem Lebensstil im Sinne der Individualpsychologie

gelangt, wird im folgenden Kapitel dargelegt.

3.1.3 Der Lebensstil eines Menschen

Adler ist (iberzeugt von der Intelligenz jedes einzelnen Individuums (vgl.
Adler [1930] 19764, S. 30). Folglich hat jeder Mensch grundsatzlich die Voraussetzung,
alle wichtigen gesellschaftlichen Anforderungen zu erfiillen. Wenn sich also bereits in der
ersten Klasse gravierende Unterschiede in der Auffassungsgabe einzelner Schiilerinnen
und Schiiler zeigen, hat das laut Adler nichts mit der genetischen Begabung der
Schiilerinnen und Schiiler zu tun. Die Folgerung auf milieubedingte Unterschiede setzt
an der richtigen Stelle an, allerdings greifen diese Adler zufolge nicht weit genug (vgl.
Bolle 2007, S. 64). Denn jedes Individuum weist eine grundsatzliche
Leistungsbereitschaft auf. Diese ergibt sich aus der Kompensationsnotwendigkeit des

Minderwertigkeitsgefiihls  bei  jedem Menschen. Leistungsstarken und
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Leistungsschwachen sind jedoch eine Folge mannigfaltiger Interpretationen von
Erfolgen und Misserfolgen in der Perspektive des friihkindlichen Lebensplans. Diese
Interpretationen, die von Mensch zu Mensch individuell verschieden sind, dienen
vordergriindig dem Selbstschutz des Individuums. Diese konnen aus gesellschaftlicher
und zukiinftiger Perspektive betrachtet, dem Menschen und dessen Mitmenschen

schaden. Wenn dieser Fall eintritt, spricht Adler von ,Irrtlimern“ (vgl. Bolle 2007, S. 64).

Der Lebensplan stellt ein zentrales Element von Adlers Idee der Charakterbildung dar. Er
setzt die Lebensplanperspektive, sei sie bewusst oder unbewusst, als Ordnungsprinzip
der Vorstellungen ein. Die Prioritat der Interpretation von Welt kann sich einerseits nicht
unabhangig von dem vornehmen, was bisher an Erfahrungen und Umgang Bestandteil
des Gedankenkreises war. Andererseits kann sich die Prioritat der Interpretation aber
auch nicht mechanisch aus der Grofle der im Gedankenkreis vorhandenen
Vorstellungsmassen erklaren (vgl. Bolle 2007, S. 61). Den Zusammenhang von

Lebensplan und Charakter stellt Adler folgendermaRen heraus:

~Jeder Mensch entwickelt ungefahr bis zu seinem 4. bis 6. Lebensjahr seinen
bestimmten Charakter, der sich in seinen Grundziigen kaum mehr andert, wenigstens
nicht ohne Unterstiitzung eines AuRenstehenden, der ihm hilft, seine selbstgesetzten
Zielen zu erkennen und deshalb zu andern. Der Charakter des Menschen ist nichts
anderes als die Manifestation eines bestimmten Planes, den sich das Kind fiir die

weitere Lebensfiihrung zurechtgelegt hat“ (Dreikurs 2014, S. 58).

Dabei ergibt sich der Lebensplan eines Kindes aus seiner Art, Schwierigkeiten zu
uberwinden, gleichgiiltig, ob diese real vorhanden waren oder nur als solche
angenommen wurden. So entwickelt sich aus dem individuellen Lebensplan fiir diesen
Menschen ein charakteristischer Lebensstil, welcher sich in all seinen Handlungen
vorfindet. Dabei verwendet er bestimmte Schablonen in seinem Denken und Handeln.
Hieraus entsteht dann ,die personliche Note, die charakteristische Melodie seines
Lebens, der Rhythmus seiner personlichen Gangart (Dreikurs 2014, S. 58f.). Der
Lebensstil ist unter bestimmten Bedingungen der Umgebung zu sehen. Solange sich ein

Mensch in einer glinstigen Situation befindet, tritt sein Lebensstil nicht deutlich hervor.
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In neuen Situationen jedoch, in denen der Mensch mit Schwierigkeiten konfrontiert wird,

erscheint der Lebensstil klar und deutlich (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 175).

Der Begriff des Lebensstils lasst sich dabei folgendermalten mit den bereits ausgefiihrten
Inhalten zusammenfihren. So wird deutlich, dass Menschen mit schwachen Organen
unter dem Minderwertigkeitsgefiihl beziehungsweise -komplex leiden, weil sie
Schwierigkeiten gegeniiberstehen und sich unsicher fiihlen. Da ein Mensch diesen
Zustand jedoch nicht lange ertragen kann, regt das Minderwertigkeitsgefiihl den
Menschen zur Handlung an. Diese Bewegung endet bei einem Menschen, wenn er ein Ziel
hat. Diese gleichmalRige Bewegung, die auf ein Ziel fiihrt, nennt die
Individualpsychologie tUblicherweise Lebensplan. Da dies jedoch haufig zu Fehlschliissen
flhrte, greift Adler auf den Begriff des Lebensstils zuriick (vgl. Ansbacher und Ansbacher
1972, S. 175). Die Ziele des Lebensstils beschreiben somit Fernziele, welche
grundsatzliche Einstellungen des Menschen darstellen (vgl. Dreikurs 2014, S. 61). Die
grundsatzlichen Einstellungen des Menschen kdnnen die Schwelle des Bewusstseins
Uberschreiten. Und sie unterstehen nichtin jedem Fall einer ,privaten Logik®. Dies ist nur
dann der Fall, wenn sie nicht sozialvertraglich sind, dann sind sie als solche auch in der

Regel nicht bewusst.

Adlers Bezug zur Musik wird auch in seinen Begriffen deutlich. So steht der Begriff des
Lebensplanes in engem Zusammenhang mit dem der Lebensmelodie. Der Lebensstil

eines Menschen beeinflusst demnach all seine Lebensaufierungen:

»Daher wird man immer wieder aus ihnen dieselbe Lebensmelodie hervorklingen
horen. Mag sie in Dur, mag sie in Moll, mag sie in Variationen ertonen, immer erkennt
der Expert das Grundmotiv, das allem zugrunde liegt. Wie eine Melodie eine
harmonische Einheit ist, so ist auch der Lebensstil des Menschen eine untrennbare

Einheit” (Orgler 1974, S. 26).

Adler beschreibt, dass im wirklichen Leben eine ,,Bestatigung der Melodie des ganzen Ich
mit ihren tausendfachen Modulationen [zu finden sei]“ (Ansbacher und Ansbacher 1972,
S. 176). Folglich ist der Mensch in dieser Hinsicht als Einheit zu sehen. Diese Einheit ergibt
sich nicht nur aus den Trieben, den Charakterziigen und den Reflexen, vielmehr setzt sich

die Einheit innerhalb des Ichs zusammen (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 176).
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Die Individualpsychologie fasst das Individuum damit als Einheit auf, diese ergibt sich
aus seinem Denken, Fiihlen und Handeln, in seinem Bewussten und Unterbewussten,
dies alles ist Ausdruck seiner Personlichkeit (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 176).
Dabei ist das Individuum unteilbar. Die Bipolaritaten im menschlichen Denken und
Handeln erscheinen nur dann, wenn das Individuum sein Ziel nicht offen zugeben will.
»Die Moglichkeit, durch entgegengesetztes Verhalten ein gleiches Ziel zu erreichen, gibt
dem Menschen die ungeheure Mannigfaltigkeit seiner Handlungen im Dienste des
Ausweichens, im Interesse unverantwortlicher Tendenzen“ (Dreikurs 2014, S. 80). Wenn
ein Individuum jedoch die Zielstrebigkeit des Menschen erkennt, gibt es keine wirkliche
Ambivalenz, denn ein Individuum kann sich nicht gleichzeitig in zwei entgegengesetzte

Richtungen bewegen?® (vgl. Dreikurs 2014, S. 80).

Adlers groRter Verdienst in diesem Kontext liegt darin, dass er ein holistisches Bild® des
Menschen aufzeigt und gleichzeitig praktische Mittel und Wege findet, die Ganzheit des
Menschen zu erfassen (vgl. Dreikurs 2014, S. 83). Im Sinne einer holistischen Betrachtung
wird deutlich, dass der Mensch in seiner Bewegung nach einem selbstgesetzten Ziel
strebt und seine gesamten Fahigkeiten im Dienst seiner Zielsetzung beglinstigt. Dabei
stehen ihm alle seine geistigen und physischen Krafte zur Verfligung, um sein Ziel zu

erreichen (vgl. Dreikurs 2014, S. 83). Dies beschreibt Adler in seinen eigenen Worten:

»Jedes Individuum stellt gleichzeitig eine einheitliche Personlichkeit und die
individuelle Gestaltung dieser geschlossenen Einheit dar. Auf diese Weise ist jeder

Mensch Bild und Kiinstler zugleich“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 178).

Kiinstler ist er, weil er seine eigene Personlichkeit gestaltet, Bild, weil er seine eigene
Person und somit seinen Leib und seine Seele, nicht voll und ganz versteht (vgl.
Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 178). Im Sinne dieser Einheit der Personlichkeit

beleuchtet Adler das Verhaltnis von Gefiihlen und Verstand. Dabei erlebt der Mensch

15 Die Nahe zur Gestaltpsychologie ist in dieser Hinsicht unbestreitbar. So schreibt Wertheimer ,,Wenn eine
Personlichkeit richtig verstanden wird, findet man immer, dafl sie unter der Herrschaft eines
kontrollierenden Ziels steht, einer beherrschenden Leidenschaft, daR sie eine Wurzel besitzt“. Diese
Aussage korrespondiert mit dem Begriff des Lebensstils nach Adler (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S.
177).

16 Der Begriff ,Holismus“ ist ein wesentlicher Verdienst des siidafrikanischen Generals und Philosophen
Smuts, welcher das menschliche Wesen in einer Ganzheit auffasst (vgl. Dreikurs 2014, S. 82).
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seine Geflihle als treibende Kraft. Jedoch arbeiten Einsicht, Geflihl und Verstand nicht
gegeneinander, wie der Mensch es subjektiv empfindet. Dies zeigt, dass innerhalb der
Einheit der Personlichkeit die unterschiedlichen Krafte nicht getrennt voneinander

aufgefasst werden sollten, vielmehr praferiert Adler eine holistische Auffassung:

»Die Forderung des Lebens zwingen das Kind, seine Antworten in einer einheitlichen
Art und Weise zu geben. Die einheitliche Art, auf Situationen zu antworten, macht
nicht nur den Charakter des Kindes aus, sondern individualisiert jede seiner
Handlungen und unterscheidet sie so von ahnlichen Handlungen anderer Kinder®

(Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 180f.).

In diesem Zusammenhang tritt vor allem das Problem des Zielbegriffs in den Mittelpunkt.
Jedes Individuum kommt zu einem konkreten Ziel der Uberwindung der
Minderwertigkeit. Jedoch existieren dabei tausende von Varianten, immer mit einem
einmaligen Fall, mit einer einmaligen konkreten Zielsetzung (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 181). Entscheidend fiir das jeweilige Individuum ist jedoch nicht was
objektiv vorgefallen ist, sondern wie das Subjekt an sich die Vorfalle interpretiert und in
welchem Verhaltnis die Interpretationen zum anvisierten Lebensziel stehen. Das
Lebensziel muss dabei nicht im Bewusstsein des Individuums stehen, dieses kann auch
unbewusst verfolgt werden (vgl. Adler [1927] 2007, S. 182f.). Der Sinn des Lebens wird
nach Adler im Lebensstil eines Menschen aufgebaut und zieht sich dann durch sein
ganzes Leben ,wie eine seltsame Melodie®, die er selbst geschaffen hat. Das Individuum
bringt das Ziel jedoch nur vage zum Ausdruck, sodass die Mitmenschen dieses nur

erahnen konnen (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 181).

Adler geht davon aus, dass jeder sich im Leben so verhalt, als ob er tGber seine Kraft und
uber seine Fahigkeiten eine ganz bestimmte Meinung hatte. Folglich entspringt laut Adler
das Verhalten eines Menschen seiner Meinung. Daraus kann abgeleitet werden, wie
wenig kausal die Struktur der Wirklichkeit ist und wie ihre Auswirkungen durch die
einheitliche Personlichkeit geformt und bestimmt werden kdnnen (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 182f.). Somit kdnnen die realen Begebenheiten von Individuen in
hochst differenter Weise aufgefasst und wahrgenommen werden. Die individuelle

Auslegung kann dabei auch von AuRenstehenden nur schwer wahrgenommen werden.
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Adler verwendet furr dieses Phanomen den Begriff des privaten Apperzeptionsschemas,
welches fiir alle Individuen charakteristisch ist. In diesem Zusammenhang thematisiert
Adler ebenso die Organminderwertigkeit, worauf an dieser Stelle kurz hingewiesen
wird!” (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 183). Somit besteht bei der Betrachtung
der Personlichkeitsstruktur die ,Hauptschwierigkeit darin, dafl ihre Einheit, ihr
besonderer Lebensstil und ihr Ziel nicht auf der objektiven Wirklichkeit aufbauen,
sondern auf der subjektiven Anschauung, die der Mensch aus den Tatsachen des Lebens
gewinnt® (Ansbacher und Ansbacher 1972,S. 193). Die Fehlinterpretationen der
einzelnen Individuen sind dabei stets im Fokus zu behalten. Jedoch sind genau diese
Fehlinterpretationen, welche in der friihen Kindheit gemacht wurden, essentiell fiir den
spateren Verlauf unserer Existenz (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 183). Somit
lebt jeder Mensch durch sein Apperzeptionschema in einer subjektiven Welt. Niemand
kennt letztendlich die richtige Anschauung von der Welt. Jedoch kann festgehalten
werden, dass das Apperzeptionsschema einzelner Menschen mehr dem Irrtum verhaftet
ist als demjenigen anderer Menschen. Der Unterschied zwischen Apperzeptionsschema
und Lebensstil besteht darin, dass das Apperzeptionsschema zum Wahrnehmungs- und
Ideenbereich gehort, wahrend der Lebensstil, als fortbewahrende Bewegung des
Individuums auf sein Ziel, das Gegenstilick im Verhaltensbereich ist. Adler benutzt jedoch

bevorzugt den Begriff des Lebensstils (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 184).

Im Rahmen der Personlichkeitsforschung befasst sich Adler mit Stellungnahmen, welche
Beziehungen des Individuums zu seinen Aufgaben des Lebens in den Mittelpunkt riicken.
Zu solchen Stellungnahmen gehort ebenso das Ausbilden seelischer Komplexe (vgl.
Ansbacher und Ansbacher 1972,S.185). Diese Komplexe sind analog zu wirkenden
Organen zu sehen. Sie konnen als Schablonisierungen gesehen werden, welche in
vielerlei Varianten existieren. Schablonisierungen fungieren dabei als Grundlage der

Komplexe (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 187). In Folge des Erkennens einer

17 Die Problematik besteht jedoch darin, dass ebenso das Kind die Tatsache der Organminderwertigkeit
nicht so erfdhrt, wie ein auRenstehender Beobachter dies sieht. Somit ist die Tatsache der
Organminderwertigkeit ein Element im Apperzeptionsschema des Kindes, welches durch den
aullenstehenden Beobachter nicht in dieser Weise wahrgenommen werden kann (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 183).
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Stellungnahme als Schablone, konnen viele Schablonen innerhalb des menschlichen

Wesens erkannt werden (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 186).

Auf die Darstellung einer detaillierten Entwicklung des Lebensstils soll an dieser Stelle
eingegangen werden. Dabei wird der Lebensstil in der friihesten Kindheit ausgestaltet.
Der angeborene korperliche Bestand hat dabei den gréRten Einfluss. Die korperlichen
Organe des Kindes erlebt dieses durch seine anfanglichen Bewegungen und Leistungen,
dieses hat jedoch dafiir noch keine Worte oder Begriffe. Aus Versuch und Irrtum ergibt
sich dem Kind ein genereller Weg zu einem Ziel der Vollkommenheit, das ihm Erfullung
zu bieten scheint (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 187). Die Bildung des
Lebensstils muss ,man sich demnach als einen schopferischen Prozel} vorstellen, den
das Individuum aktiv in Wechselwirkung mit seiner Umwelt vollzieht, und nicht etwa als
,Pragung’, bei der die Umwelteinfliisse in einem kausalen Sinne auf die kindliche Seele
einwirken“ (Riedel 1988, S. 53). Zudem bedeuten die Eltern fiir das Kind die
Gemeinschaft, das Leben, wodurch die Familie einen wichtigen Einfluss auf das Kind hat.
Die Familie Gbermittelt dem Kind dabei bestimmte Vorstellungen liber die menschliche
Gesellschaft, ihre Voraussetzungen und Gefahren sozialer und wirtschaftlicher Art. Die
Eigenschaften und Charakterziige, welche das Kind entwickelt, konnen auf die
spezifische Familienatmosphare zuriickgefiihrt werden (vgl. Dreikurs 2014, S. 60). Das
Kind hat in dieser Zeit noch keine ausreichende Sprache oder Begriffe von seinem
Lebensstil. Jedoch kann dabei nicht von verdrangtem Unbewussten gesprochen werden,
sondern von Unverstandenem (vgl. Ansbacher und Ansbacher1972,S.191). Im
Lebensstil werden keine Fehler mehr gemacht, sobald das Ziel der Uberlegenheit
konkretisiert wurde. Dabei sind die Gewohnheiten genau richtig, um das angestrebte Ziel
zu erreichen. Daraus ergibt sich die Einheit der Personlichkeit, nach welcher das jeweilige
Individuum handelt (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 188). Wenn einmal die
Personlichkeit, welche das Ziel verkorpert, gebildet ist, wird auch die Leitlinie gebildet
und das Individuum orientiert sich endgiiltig. Auf dieser Grundlage kann vorhergesagt
werden, was im spateren Leben des Kindes passieren wird. Ab dann wird das Kind die

gegebenen Situationen nicht mehr wahrnehmen, wie sie in Wirklichkeit sind, sondern
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sieht diese unter dem Vorurteil seiner eigenen Interessen!® (vgl. Ansbacher und

Ansbacher 1972, S. 189).

Seine Theorie des Lebensstils eines Menschen stammt urspriinglich aus seiner

personlichen Biographie. So schreibt er:

»Der Lebensstil eines Individuums wird im Ganzen in der friihesten Kindheit vollendet
und er wird solange nicht verandert, wie das Individuum die unvermeidlichen
Diskrepanzen zu den unausweichlichen Forderungen der sozialen Probleme nicht

versteht“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 192).

Dies lasst sich ebenso in seiner Biographie erkennen. Durch seine Erkrankung in seiner
friihen Kindheit nahm er sich zum Ziel, Arzt zu werden. Infolgedessen schlagt Adler den
Berufsweg des Arztes ein und setzt so sein Ziel in die Realitat um (vgl. Ansbacher und

Ansbacher 1972, S. 198).

Zudem beschreibt Adler allgemeine Gesetze, innerhalb derer er auf die jeweilige
Individualitat eingeht. So tragt jeder Mensch die Meinung (iber die Aufgaben des Lebens
in sich, dies nennt Adler Lebenslinie oder Bewegungsgesetz. Das Bewegungsgesetz ist
dabei ausschlaggebend fiir das Seelenleben eines Menschen. Dieses gibt den betroffenen
Individuen meist erst den Aufschluss dariiber, wohin sein Weg geht (vgl. Ansbacher und
Ansbacher 1972, S. 194). Unter diesen Umstanden wird deutlich, ,dall die Ziele des
Lebensstils immer nur Fiktionen sind, auf Annahmen beruhen, die bei naherer
Betrachtung falsch sind und auf einen fixen Punkt gerichtet sind, den es in Wirklichkeit

gar nicht gibt“ (Dreikurs 2014, S. 57).

Um die Personlichkeitsbildung eines Menschen zu verstehen, muss nicht nur der
Lebensstil beleuchtet werden, vielmehr muss auch die Art, wie der Mensch dazu kommt,
seine Eigenart zu entwickeln, betrachtet werden. Dies geschieht im Zusammenspiel

zwischen dem Individuum und allen anderen Mitgliedern der Familie. Der Mensch nimmt

18 Adler betont stets die Bedeutsamkeit der friihen Kindheit fiir die spatere Entwicklung. Diese
Auslegungen zeigen Parallelen zu Freud. Freud nahm jedoch an, dass objektive Ereignisse in dieser
Altersstufe das Kind pragen, wohingegen Adler die schopferische Kraft des Kindes hervorhebt. Die
subjektive Meinung des Kindes bildet sich dabei aus dieser schopferischen Kraft, obwohl es dabei objektive
Situationen verwendet (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 190).
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an den Verhaltnissen, innerhalb derer er aufwachst, aktiv teil. Folglich erklart die
Familienkonstellation lediglich, wie er zu seiner personlichen Einstellung kommt. Dabei
sind die Eltern diejenigen, welche das Kind beeinflussen und somit auch die Weichen fiir
die Personlichkeitsbildung stellen. Jedoch wahlen die Kinder ihre Rolle in der Familie
und behalten diese meist bei. Eltern unterstiitzen ihre Kinder lediglich bei dieser Wahl
und bestatigen diese (vgl. Dreikurs 2014, S. 86). Riedel stellt in diesem Zusammenhang

die zu berticksichtigende Individualitat des jeweiligen Kindes heraus:

svon grofdter Wichtigkeit ist, daf’ wir bei der Untersuchung eines Kindes immer
dessen Individualitat und Einzigartigkeit im Auge haben und uns nicht verleiten
lassen, die Geschwisterposition als eine Art Typenlehre mifszuverstehen, in die jeder,
unabhangig von allen anderen Faktoren, die seine Personlichkeit ausmachen,

hineingezwangt werden kann“ (Riedel 1988, S. 55).

Im Sinne Adlers muss deshalb im schulischen Kontext auf eine Schuldzuweisung von
Seiten der Lehrkrafte auf die Eltern ausgeschaltet werden, da die Eltern demnach nicht

die volle Verantwortung fiir die Personlichkeit ihrer Kinder tragen.

Zudem nimmt jedes Kind einen anderen Platz innerhalb der Familie ein. Voraussetzung
fir das Verstehen der Beziehungen der Kinder zueinander ist die Beobachtung der
Charakterzuge, des Wesens und des Verhaltens des Kindes. Die Unterschiede innerhalb
der Personlichkeit und des Verhaltens sind dabei zwischen dem ersten und zweiten Kind
am starksten. Dies kann durch die Konkurrenz erklart werden, welche zwischen den
beiden Kindern besteht (vgl. Dreikurs 2014, S. 87). Adler weist ausdrtcklich darauf hin,
dass alle Geschwister in ganz unterschiedlichen Situationen aufwachsen und dass die
Stellung in der Geschwisterreihe von ausdricklicher Bedeutung fur die
Charakterentwicklungist. Drei Positionen sind dabei von besonderem Interesse, weshalb
an dieser Stelle kurz darauf verwiesen werden soll: die des Altesten, die des Zweiten und
die des Jlngsten (vgl. Orgler 1974,S.31). Adler befasst sich innerhalb seiner
Individualpsychologie mit der fundamentalen Bedeutung der Geschwisterkonstellation
fir die Entwicklung des Gemeinschaftsgefiihls. Dabei spricht er dem erst- und
letztgeborenen Kind der Geschwisterreihe eine bestimmte Schliisselrolle zu (vgl. Bolle

2007, S. 66). Der Erstgeborene fiihlt sich meist von vorneherein fiir seine Geschwister
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verantwortlich. Er wird dabei direkt in diese Rolle gedrangt, hat zugleich aber gute
Chancen, sich zum ,Hiiter der besten Ordnung® zu machen (vgl. Adler [1927] 2007, S.
142). Zudem kann er an seinen jlingeren Geschwistern seine Gemeinschaftsfahigkeit von
friih auf entfalten. Auf der anderen Seite kann er jedoch auch seine Geschwister als
Konkurrenten empfinden, da der beziehungsweise die Erstgeborene als einzige die
Erfahrung machen durfte, die ungeteilte Aufmerksamkeit der Eltern zu genieRRen. Im
Unterschied zum Einzelkind ist diese Erfahrung jedoch auch damit verbunden, dieses
Privileg wieder abgeben zu missen (vgl. Bolle 2007, S. 66f.). Ein Szenario im Verhaltnis

zwischen Erst- und Zweitgeborenen stellt Orgler heraus:

,2Wachst ein Zweiter unter dem Druck des Altesten auf, so kann er sein Leben lang
Verachtung der Autoritat und Widerstreben gegen die Obrigkeit zeigen. Er ist ein
Feind jeglicher Regel und kann alles auch anders denken. Gewinnt der Zweite das

Rennen, so macht der Alteste Schwierigkeiten® (Orgler 1974, S. 35).

Das letztgeborene Kind ist weniger fiir seine Geschwister verantwortlich und erlebt auch
keine Zeit ohne sie. Es hat fur gewohnlich das Privileg, am langsten die besondere
Aufmerksamkeit der Eltern zu genieflen (vgl. Adler [1930] 1976a, S. 74). Das
Gemeinschaftsgefuhl ergibt sich beim jingsten Kind aus der Akzeptanz einer gelungenen
vorgefundenen Gemeinschaft und nicht aus der Aufgabe sozialer Verantwortung. Falls
diese Gegebenheiten nicht vorherrschen, hat es das jliingste Kind besonders schwer, ein
Gemeinschaftsgefiihl zu entwickeln (vgl. Bolle 2007, S. 67). Die Kinder wahlen bestimmte
Rollen innerhalb der Familie, da innerhalb der Geschwister ein Konkurrenzkampf
existieren kann. Vermutlich kann eine gewisse Konkurrenz nie grundsatzlich vermieden
werden. Aber die Konkurrenzsituation konnte durch entgegengesetzte Tendenzen der
Gemeinschaft und Solidaritat vollig Giberlagert werden, so dass eine Wahrnehmung, die
Beziehung der Geschwister seien durch Konkurrenzkampf bestimmt mitunter auch
deplatziert und unangemessen sein konnte. Die Eltern unterstiitzen ihre Kinder durch
ihre eigene Personlichkeit haufig, bestimmte Leitlinien im Leben zu wahlen (vgl. Dreikurs
2014, S.92). Das Einzelkind wird laut Adler dagegen haufig verwohnt, besonders von
seinen Grofdeltern und Verwandten (Dreikurs 2014, S. 88). Seine Stellung im Leben ist

davon abhangig, was die anderen fiir dieses Kind tun. Das Kind nutzt dabei haufig seine
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Schwache, um beispielsweise seine Mutter in seinen Dienst zu stellen. Die
Selbststandigkeit des Kindes kann jedoch erst dann gefordert werden, wenn sich die

Mutter selbst aus diesem Dienstverhaltnis befreit (vgl. Dreikurs 2014, S. 88f.).

Adler weist durch den Einbezug der Geschwisterkonstellation auf die spezifischen
Lernvoraussetzungen eines Kindes in der Familienkonstellation hin. Er erweitert die
Sensibilitat um diesen zentralen Aspekt der Geschwisterkonstellation und seinen
Stellenwert fiir die Charakterbildung, an den erziehender Unterricht in der Verarbeitung
und Erweiterung von Erfahrung und Umgang der Heranwachsenden sensibel ankniipfen
muss. Erstdann, wenn der Ort des Lernens ein bedeutungsvoller Ort des Lebens ist, dann
ist Unterricht erziehender Unterricht und essentielle Voraussetzung fiir eine wirksame
Charakterbildung (vgl. Bolle 2007, S. 68). Fiir Adler geht daraus ausdrticklich hervor, dass
Lehrkrafte wahrend ihrer Berufspraxis lernen, einen individualpsychologischen Blick fiir
die Interpretationsmoglichkeiten von Erfolg und Misserfolg in der Schule zu bekommen,
um sensibel und den Schiilerinnen, Schiilern und der Situation angemessen reagieren zu

konnen (vgl. Bolle 2007, S. 68).

Des Weiteren thematisiert Adler den Stellenwert des Unbewussten und markiert die

Wichtigkeit der ersten Erinnerungen des Menschen.

»Wir suchen sein charakteristisches Einmaliges in seinem Denken, Fuhlen, Handeln,
in seinen Bewegungen, in seiner Haltung, in seinem Verhalten, in seinen Taten und
Worten. Nun gibt es aber viele Menschen, die mit ihren Worten mehr verbergen als
entschleiern. Hier braucht gar kein beabsichtigtes Versteckspiel vorzuliegen, denn
viele sind sich Uber ihren Charakter gar nicht klar und geben sich so, wie sie es
mochten. Wir miissen daher einen Weg finden, der uns einen Einblick in ihren
Lebensstil gibt, ohne dal sie esbemerken. Die ersten Erinnerungen dienen hierfiiram

besten“ (Orgler 1974, S. 38).

Orgler macht hier auf das Unbewusste innerhalb des Charakters aufmerksam. Die
Personlichkeit eines Individuums ist folglich fiir dieses selbst nicht immer greifbar. Durch
den Ruckgriff auf die ersten Erinnerungen wird diese jedoch fiir die betrachtende Person
deutlich. Die ersten Erinnerungen stehen fiir Adler mit dem Aufbau des Lebensstils engin

Verbindung, da ein temporaler Zusammenhang besteht. Das jeweilige Individuum
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offenbart dabei seine charakteristische Stellungnahme. Dabei spielen die explizit
genannten Erinnerungen eine untergeordnete Rolle. Auch die Erinnerung sollte im Sinne
der Einheit der Personlichkeit nicht isoliert betrachtet werden (vgl. Orgler 1974, S. 39f.)
Ebenso offenbart sich der Charakter eines Menschen in seinen Traumen, worauf an dieser
Stelle lediglich kurz verwiesen wird, da eine Ausfiihrung dessen den Rahmen der Arbeit

sprengen wiirde®® (vgl. Orgler 1974, S. 55).

Innerhalb dieses Kapitels wurde mehrfach der individuelle Lebensstil jedes einzelnen
Menschen betont. Fur Adler ist besonders dieser Aspekt essentiell. Jedoch wird auch
daraus immer wieder die Problematik, vor welcher die Lehrkraft innerhalb einer
Schulklasse mit vielen einzelnen Individuen steht, deutlich. So scheint die
Berticksichtigung jedes einzelnen Lebensstils der jeweiligen Personlichkeit in den
unterschiedlichen Momenten des Schulalltags nahezu unmdéglich. Auf die Hinweise,
welche Alfred Adler im Rahmen seiner Werke artikuliert, soll in den nachfolgenden

Kapiteln eingegangen werden.

3.2 Unterstlitzung der Personlichkeitsbildung des Kindes durch die

Lehrkraft unter Beruicksichtigung der Lebensmelodie des Kindes

Adler sieht in der Personlichkeit und somit in der Individualitat des Kindes eine enorme
Wichtigkeit, weshalb er haufig auf diese hinweist: ,,In der Entwicklung eines Kindes gibt
es immer etwas Subjektives, und gerade diese Individualitat mussen die Padagogen
erforschen (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 193). Fiur die Padagoginnen und
Padagogen sieht er somit die hochste Aufgabe in der Unterstlitzung der
Personlichkeitsbildung des Kindes. Jedoch liefert Adler in seinen Ausfiihrungen keine
allgemeinen Regeln, welche schlicht auf die Praxis angewandt werden kénnen. Warum
Adler eine andere Vorgehensweise praferiert, lasst sich aus seinen Grundlegungen der

Individualpsychologie ableiten:

19 Diese Auffassung verbindet Adlers Ansicht eng mit Freud, da beide erkennen, wie innig der Traum mit
dem Seelenleben verbunden ist (vgl. Orgler 1974, S. 55f.).
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Adler sieht in der Theorie seiner Lehre das Fundament fiir die Praxis. Der wichtigste
Unterschied zwischen seiner Lehre und anderen psychologischen Schulen liegt in der
Tatsache, dass die Individualpsychologie den grofsten Nachdruck auf die Praxis
legt (vgl. Orgler 1974, S. 181). Der hohe Stellenwert der Praxis verhindert dabei die
Anwendung allgemeiner Regeln bei der Erziehung einer Gruppe von Kindern. Bei einer
genauen Betrachtung der Personlichkeit wird deutlich, dass sich die Einmaligkeit des
Individuums im Denken, Fuhlen, Sprechen und Handeln immer wieder neu manifestiert.
Dabei handelt es sichimmer wieder um neue Varianten und Nuancen. Die Lehrkraft muss
dabei stets aufmerksam sein, da es aufgrund unserer Enge des sprachlichen Ausdrucks
einen Zwischenbereich zwischen den Worten gibt, auf den die Lehrkraft in diesem
Kontext achten muss. So gibt es einen Unterschied, wenn zwei Menschen dasselbe sagen,
welchen es zu erkennen gilt (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 193). Somit deckt
Adler vorerst die verschlungenen Pfade der menschlichen Wege und Irrwege auf und baut
in dessen Folge harmonisch die praktische Lehre auf, ,wie man fiir sich und seine Kinder
Irrwege vermeiden kann oder von falschen Wegen zurlick auf den Weg zur
Mitmenschlichkeit kommen kann“ (Orgler 1974,S. 181). In diesem Zusammenhang
entwickelt Adler wissenschaftlich fundierte Erziehungsideale, welchen folgende
Charakteristika innewohnen: ,1. Das Erziehungsideal muss ein allgemeines sein. 2. Es
muss sich als denknotwendig ergeben. 3. Es muss die Nitzlichkeit fuir die Allgemeinheit
gewahrleisten“ (Riedi 1992, S. 142). Dabei muss der Erzieher stets jedes Individuum in
seiner Einzigartigkeit wahrnehmen. Zudem erkennt Adler die Notwendigkeit, dass
sowohl Erzieher als auch der Zogling von der Richtigkeit ihres gemeinsam angestrebten
Ziels liberzeugt sein miissen. Zudem muss der Erzieher den Z6gling dazu befahigen, sich

der Allgemeinheit niitzlich zu erweisen (vgl. Riedi 1992, S. 142f.).

Um die Aufgaben der Lehrkraft in der Schule nachvollziehen zu kénnen, lohnt es sich im
Sinne Adlers einen Blick in die Erziehung der Vergangenheit des Kindes zu wagen. So ist
es fiir die Entwicklung eines Kindes von groRer Bedeutung, bereits seit der friihesten
Kindheit an richtig erzogen zu werden. Die Lehrkraft als solche kann die Vergangenheit
und die damit verbundenen Erziehungsansatze jedoch nicht riickgangig machen,
vielmehr soll diese die Irrtlimer der Kinder korrigieren. Um ein Kind dahingehend richtig
zu erziehen, ist es fundamental wichtig, das Kind zu verstehen. Dabei besteht die Gefahr,
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etwas in das Kind hineinzudeuten, was nicht in ihm vorhanden ist. Die Berticksichtigung
der Lebensmelodie des Kindes ist dabei elementar, weshalb sich dieser in einem

Folgekapitel besonders gewidmet wird (vgl. Orgler 1974, S. 181).

In Adlers Ausfiihrungen wird dabei ebenso deutlich, dass die Aufgabe des Lehrers, welcher zugleich
ebenso Erzieher ist, nicht nur in der Korrektur des Lebensziels und der Ermutigung des Kindes, sich
in den Dienst der Gemeinschaft zu stellen, besteht (vgl. Adler [1937] 1994, S. 35, S. 94).

Denn bevor ein Erzieher bzw. eine Lehrkraft eine solche Aufgabe tberhaupt Gibernehmen
kann, muss er/sie sich mit seiner eigenen Erziehung auseinandersetzen und sich

gegebenenfalls selbst korrigierend erziehen.

Denn im Unterricht muss die Lehrkraft auf jeden Fall vermeiden, dem Kind seine
Uberlegenheit vor Augen zu fiihren. Folglich muss die Lehrkraft ihr eigenes Machtstreben
abbauen, damit das Kind nicht unter fortwdhrendem Druck ihrer Uberlegenheit
steht (vgl. Orgler 1974, S. 184). Der ideale Erzieher besitzt dabei ,Verstandnis,
Wohlwollen, Heiterkeit, Zuverlassigkeit, Geduld und vor allem Optimismus. Nur ein
Mensch, der fest von der Macht der Erziehung liberzeugt ist, wird aus den Kindern alles
herausholen kénnen, was in ihnen steckt” (Orgler 1974, S. 184f.). AuRerdem erhofft sich
der beste Erzieher keinen Dank und keine Riickgabe seiner Sorgfalt. Die Verlasslichkeit
des Erziehers fiir den Schiler ist dabei von enormer Wichtigkeit (vgl. Orgler 1974, S.
199f.).

Des Weiteren entwickelt Adler eine Vorstellung davon, wie der Padagoge
beziehungsweise die Padagogin dem Kind gegeniiberstehen sollte. Dabei wird, wie
bereits in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, deutlich, dass das Kind bereits in
den ersten Lebensjahren seinen individuellen Charakter entwickelt. Von der
Zielgerichtetheit des menschlichen Seelenlebens ausgehend, leitet Adler
unterschiedliche padagogische Konsequenzen ab. Diese bestehen vordergriindig darin,
dass der Padagoge beziehungsweise die Padagogin das Ziel des Kindes verstehen muss.
Grundlage bilden dabei ausgiebige Beobachtung und auch der Wille des Erziehers, die
Ziele des Kindes verstehen zu wollen. Erst daran ankniipfend kann der Erzieher in Bezug

auf das Lebensziel des Kindes korrigierend eingreifen (vgl. Riedi 1995, S. 37f.).
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In den nachfolgenden Unterkapiteln sollen Adlers konkrete Ideen in Bezug auf die
beobachtenden und gegebenenfalls korrigierenden Handlungen der Lehrkraft
dargestellt werden. Diese kniipfen an die Elemente der Personlichkeitsbildung des
Kindes, welche bereits in den vorangegangenen Unterkapiteln aufgezeigt wurden, an.
Somit sollen die Moglichkeiten der Lehrkraft in Bezug auf die Minderwertigkeit, die

Vorbereitung auf das gemeinsame Leben und die Lebensmelodie abgebildet werden.

3.2.1 Unterbinden der Minderwertigkeit

Adler sieht in der Minderwertigkeit, wie bereits in einem vorangegangenen Kapitel
ausgefihrt, den Hebel der ganzen psychischen Entwicklung. Dieses
Minderwertigkeitsgefiihl hat seine natiirliche Wurzel in dem Krafteverhaltnis des Kindes
zu seiner Umgebung. Dieses Gefiihl kann in ,den allerverschiedensten Nuancen und
Graden auftreten, je nachdem einerseits die Umgebung das Kind seine Minderwertigkeit
fihlen (@Rt wund andererseits die psychischen Riickwirkungen korperlicher
Minderwertigkeiten sich geltend machen“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 152).
Jedoch kann das Kind fremde Gebote zu seinen eigenen machen. Somit liegt eine
Moglichkeit, dem Kind Uber das Gefiihl der Minderwertigkeit hinauszuhelfen, im
subjektiven Ursprung der Ethik. Anstelle des Zwangs kann somit eine gewisse
Freiwilligkeit gesetzt werden. Gegenliber dem Stadium des passiven Gehorsams hat sich
jedoch nichts verandert. Das Individuum wird aber aufgrund der Freiwilligkeit nicht mit
seiner Umgebung in Konflikt geraten. Somit ist der peinliche Druck vom Individuum
genommen und es ist Uber das Geflihl der Minderwertigkeit hinausgekommen, aus dem
Diener anderer ist somit ein Herr seiner selbst geworden (vgl. Ansbacher und Ansbacher

1972, S.153).

In Bezug auf die soziale Minderwertigkeit entstehen in der Erziehung haufig Fehler,indem
die Erzieher dem Kind wenige Moglichkeiten geben, seine Starke und Fahigkeit zu
erleben. Innerhalb dieser Verzartelung wird das Kind weiterhin in der Annahme seiner
Mangelhaftigkeit bestarkt. Dies hangt mit dem Aufbau unserer Leistungsgesellschaft
zusammen, welche auf Wettkampf und Konkurrenz ausgelegt ist. Dementsprechend wird

dem Kind das Geflihl verweigert, etwas wert zu sein und in diesem Zusammenhang wird
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auch das Gefiihl der Minderwertigkeit weiter verstarkt (vgl. Dreikurs 2014, S. 34). Hier
ware stattdessen eine Haltung der Lehrkraft angebracht, innerhalb derer Fehler auf eine
doppelte Weise akzeptiert werden; zum einen, weil es menschlich ist, Fehler zu machen,
zum anderen, weil nur erkannte bzw. eingestandene Fehler korrigiert werden konnen.
Dagegen ist es beinahe unmenschlich, jemand wegen seiner Fehler seines Wertes zu
berauben. Das Uberwinden der Minderwertigkeit ist dadurch eine wesentliche Aufgabe
der Erziehung und folglich auch der Schule, da der Mensch nur dann in Frieden mit seinen
Mitmenschen leben kann, wenn er lernt mit seinen Fehlern zu leben und diese zu
iberwinden (vgl. Dreikurs 2014, S. 34). Die Uberwindung des Minderwertigkeitsgefiihls
fuhrt zu einer grundsatzlichen Anderung der Einstellung des Individuums. Dabei versteht
das Individuum, dass der Mensch auch ohne Furcht vor dem Versagen und dem Ansporn
des personlichen Erfolgs genauso viel, wenn nicht sogar mehr leisten kann und somit zu
Fortschritt und Entwicklung beitragen kann (vgl. Dreikurs 2014, S. 35). Statt
Minderwertigkeitsgefiihle zu kompensieren, muss der Mensch lernen, diese zu
Uberwinden und sich von ihnen zu befreien. ,Statt Geltungsstreben, statt des Ehrgeizes
personlicher Uberlegenheit, der nur zu einem verstarkten Konkurrenzkampf fiihren
kann, missen wir das Streben nach Uberwindung setzen, Uberwindung von Mangeln und
Schwierigkeiten, in uns selbst, in unseren Mitmenschen und in der ganzen menschlichen

Gesellschaft“ (Dreikurs 2014, S. 35).

Der vorhandene Minderwertigkeitskomplex darf dabei unter keinen Umstanden
verstarkt werden. ,So sollte man es nie in unglinstigem Sinn mit anderen vergleichen,
nicht Uber es spotten, es auslachen, ihm Ungeschicklichkeit vorwerfen usw.“ (Orgler
1974, S. 187). Beliebte Erziehungsmittel wie Norgeln, Tadeln und Ermahnungen haben
bei den meisten Kindern lediglich den Effekt, dass dadurch das Minderwertigkeitsgefiihl
verstarkt wird. Jedes Kind kann darauf in einer anderen Weise reagieren. Einige achten
nicht auf die Ermahnungen und diese prallen an ihnen ab (vgl. Orgler 1974, S. 188).
Jedoch darf die Lehrkraft Fehler und Ungezogenheiten der Kinder nicht ignorieren.
Allerdings muss diese die Kinder nicht unbedingt tadeln, wenn sie die Kinder korrigieren
mochte. ,Besser ist es, in indirekter Form auf seine Fehler aufmerksam zu machen, wie
zum Beispiel: ,Na, das hast du ja heute ganz gut gemacht, aber das nachste Mal wirst du
es noch besser machen“ (Orgler 1974, S. 188).
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Wie im Kapitel des Minderwertigkeitsgefuhls bereits aufgezeigt, widmet sich Adler drei
Gruppen von Menschen besonders, welche ebenso eine besondere Unterstlitzung von

Seiten der Lehrkraft beddirfen:

»Wir haben drei Gruppen [...] Menschen mit Organminderwertigkeit, verzartelte und
vernachlassigte, die ihre Lebensform aus verschiedenen Quellen haben, die sich aber
im Strom des Lebens gleichen. Sie alle sind gehandikapt und haben einen schweren
Start im Leben. Werden sie nicht ermutigt und wird ihre Mitmenschlichkeit nicht
entwickelt, so kann in ihnen ein Minderwertigkeitskomplex entstehen® (Orgler 1974,

S. 185).

Diese Kinder brauchen eine besondere Zuwendung der Lehrkraft. Diese muss die
Symptome jedoch zuallererst erkennen, bevor sie richtig handeln kann. Die Auffassung
des Kindes innerhalb der Einheit der Personlichkeitist dabei von enormer Wichtigkeit, da
nur dann die ganze Personlichkeit des Kindes aufgefasst werden kann. Dabei darf die
Lehrkraft Verzartelung nicht mit Zartlichkeit verwechseln, denn diese kann zartlich zum
Kind sein ohne dieses zu verzarteln. Im Rahmen einer solchen ,zartlichen’ Erziehung
sollte die Lehrkraft bemiiht sein, das Kind moglichst friih selbststandig werden zu lassen
und nicht zur Unselbststandigkeit zu erziehen (vgl. Orgler 1974, S. 186). Ebenso sollte die
Lehrkraft, wenn sie einen Uberlegenheitskomplex innerhalb der Personlichkeit eines
Kindes erkennt, alles Notige dafiir tun, dass der Mensch diesen liberwindet (vgl. Orgler

1974, S. 186).

Adler sieht im sozialen Interesse den Weg zu einer erfolgreichen Losung der
Lebensprobleme. Ist das soziale Interesse nicht vorhanden, wie in den bereits
beschriebenen Fallen, kommt es zu Fehlschlagen. Dabei zieht Adler keinen
Trennungsstrich zwischen psychisch gesunden und psychisch kranken Menschen. Fir
ihn sind die letzteren lediglich mit grofieren Irrtiimern behaftet, wohingegen erste
lediglich kleinere aufweisen. Essentiell ist dabei von Seiten der Lehrkraft, dass diese
keine Schuldzuweisungen vornimmt. Vielmehr liegt das Mittel der Heilung im Verstehen

dieser Menschen und darin, dass diese sich selbst verstehen (vgl. Orgler 1974, S. 118).

Ein Bestandteil besteht dabei in der Selbsterkenntnis, welcher Adler eine groRe

Bedeutung beimisst:
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sDer Lebensstil eines Kindes sowie seine Selbsteinschatzung bleiben solange
konstant, solange die Selbsterkenntnis nicht auftritt. Was wir von Erziehung

verlangen, ist die Erweckung der Selbsterkenntnis® (Adler [1929] 1978, S. 43).

Die Selbsterkenntnis muss dabei lebendig gemacht werden, denn nur dann kann das
Kind und der Erzieher selbst die Zusammenhange begreifen. Erinnerungen werden in
diesem Zusammenhang vom Kind selbst erahnt und damit auch gefiihlt, jedoch ist dieses
erst in der Lage diese zu verstehen, wenn die Selbsterkenntnis eintritt. Adler beschreibt,
dass er noch nie ein Kind gesehen hatte, welches seinen Lebensstil nicht erkannt
hat (vgl. Adler [1929] 1978, S. 43). Innerhalb dieses Sachverhaltes sollte ebenso das
Minderwertigkeitsgefiihl des jeweiligen Kindes in dessen Bewusstsein gebracht werden,
denn dann kann dieses durch Bewegung kompensiert werden. Dieses Bewusstmachen

ist die Aufgabe des Erziehers, wobei dieser nur indirekt auf das Kind einwirken kann.

Zur Uberwindung des Minderwertigkeitsgefiihls bezieht Adler vor allem das Individuum
selbst ein. Er ist davon Uberzeugt, dass das Kind durch die Unterstiitzung der Lehrkraft
mit eigenstandiger Aktivitat dieses Gefiihl der Minderwertigkeit liberwinden kann.
Jedoch zeichnet seine Individualpsychologie zudem die Berucksichtigung der
Gemeinschaft aus. Aus diesem Grund soll im nachfolgenden Kapitel die Vorbereitung des

Kindes auf ein gemeinsames Leben mit Hilfe der Lehrkraft dargestellt werden.

3.2.2 Vorbereitung des Kindes auf das gemeinsame Leben

Adler vertritt vorrangig die Auffassung, dass die Forderung des Gemeinschaftsgefiihls zu
den vordringlichsten Aufgaben der Schule zdhlt. In diesem Zusammenhang stellt er
heraus, dass Schule einen wesentlichen Beitrag zur Heranbildung von Kindern und
Jugendlichen zu leisten habe, die gemeinschaftsfahig sind und von denen erwartet
werden kann, dass sie klinftig an der Realisierung von sozialem Fortschritt mitwirken
wirden (vgl. Adler[1929] 2009, S. 139). Die Erziehung zur Mitmenschlichkeit beginnt
bereits in den ersten Tagen des Lebens des Kindes. ,,Schon der Saugling lernt, sich in
seine Umgebung einzuordnen; denn er wird schon vom ersten Lebenstage daran

gewohnt, die Nahrung nur in regelmalligen Abstanden zu bekommen und die Nacht
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durchzuschlafen® (Orgler 1974, S. 190). Im Laufe des Lebens soll diese Mitmenschlichkeit
und das damit verbundene Gemeinschaftsgefiihl auf die anderen Individuen ausgeweitet
werden. Die Ausweitung des Gemeinschaftsgefiihls sollte sich im besten Fall nicht nur auf
die Familie, sondern auf die gesamte Menschheit beziehen. Dabei ist die
Ichgebundenheit in der schopferischen Kraft des Kindes verankert. Durch gelungene
Erziehung durch die Lehrkraft kann das Kind jedoch zum Gemeinschaftsgefiihl hin
erzogen werden. Dadurch wird ein Leben in Gemeinschaft ermdglicht (vgl. Ansbacher

und Ansbacher 1972, S. 145).

Adler geht dabei wiederholt darauf ein, dass Schule das Interesse des Kindes an seinen
Mitmenschen zu wecken hat, dem Kind Mut machen soll und ihm zu helfen habe, zu
Selbstkompetenz zu gelangen (vgl. Adler [1929] 2009, S. 140). Die Identifizierung mit der
Perspektive des Gegenulbers bildet dabei das wichtigste Fundament des
Gemeinschaftsgefiihls. Sie kann nur in Zusammenhang mit anderen praktiziert werden
und stellt ein wichtiges Glied im Zusammenleben mit anderen Menschen dar. Denn nur
dadurch kann Freundschaft, Liebe und Mitgefiihl gegriindet werden. Das Kind soll dabei
mit den Augen der anderen sehen, im Sinne der heutigen Terminologie empathisch
agieren. Dies ist die Aufgabe der Schule, eine solche Einstellung anzubahnen (vgl.

Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 143).

Die Ausbildung eines Gemeinschaftsgefiihls darf jedoch nicht falsch verstanden werden.
Die Alleinbeschaftigung des Kindes spielt fiir Adler ebenso eine wichtige Rolle. Diese
sollte gefordert werden, sofern sie einen Ausblick auf die spatere Bereicherung der
Gemeinschaft gestattet (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 147). Schiilerinnen und
Schuler sollen zudem in der Auseinandersetzung mit ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern nicht auf diese herabsehen oder diese sogar abwerten. Fiir die Ausbreitung
des Interesses an anderen Kindern ist es forderlich, wenn die Lehrkraft die Kinder
zusammenbringt und Freundschaften unterstutzt. Gerade im Spiel und Sport lernt das
Kind, sich einzuordnen und zu kooperieren. Diese sind wertvolle Faktoren, um das
Interesse des Kindes fiir andere zu entwickeln. Ein Kind, welches sich nicht an Spielen
beteiligt, lauft Gefahr, ein Einzelgénger zu werden und aus diesem Grund sollte die

Lehrkraft diese Kinder dahingehend beraten, dass es nicht auf Kooperation ausgerichtet
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ist und diese Einstellung zugunsten der Kooperation zu ersetzen. Solche Kinder kdnnen
sich spater zu Egoisten entwickeln, welche lediglich an ihren eigenen Vorteil denken (vgl.

Orgler 1974, S. 192).

Ein Aspekt des Gemeinschaftsgefiihls bildet die Vorbereitung auf den Beruf. In dessen
Rahmen sollen die Kinder von Beginn an lernen, Freude an der eigenen Leistung zu
empfinden. Die Lehrkraft kann dies unterstiitzen, indem sie den Kindern kleine
Schwierigkeiten in den Weg legt, die sie Uberwinden konnen. Dabei sollten sie die
Leistung und nicht das Kind loben, denn dadurch wird dieses ermutigt, weitere
Leistungen zu vollbringen und weitere Schwierigkeiten zu iberwinden (vgl. Orgler 1974,
S.192f.). Einige Lehrkrafte beflirchten jedoch, dass ein uneingeschranktes Lob die Kinder
ubermiutig machen konnte und versehen ihr Lob daher haufig mit Einschrankungen.
Allerdings nehmen vor allem sensible Kinder diese Einschrankungen wahr, indem sie ein
sehr starkes Verstandnis fiir den Wert des Lobes entwickeln. Die sensiblen Kinder messen
vermutlich der Einschrankung weitaus mehr Wert bei als dem Lob und kdnnen so
verunsichert werden. Diese Kinder empfinden die Einschrankung eines berechtigten
Lobs dariiber hinaus als eine Ungerechtigkeit (vgl. Orgler 1974, S. 192f.). Zudem sind
einige Lehrkrafte in dem Glauben, Kinder durch schlechte Noten zu einer besseren
Leistung anspornen zu kdnnen. Sie kdnnen damit jedoch auch eine Arbeitsverweigerung
des Kindes erreichen. Besonders verzartelte Kinder, die sich nichts zutrauen, bendétigen
zu Schulbeginn kleine Erfolgserlebnisse, welche bewirken, dass sie weiterhin motiviert
mitarbeiten. Dies fordert das Interesse an ihrer Arbeit und sie werden weiterhin ihre
Aufgaben bewaltigen, um weitere Erfolge zu erzielen (vgl. Orgler 1974, S. 193). Des
Weiteren sollte die Lehrkraft nicht die Vorstellung auf Seiten des Kindes provozieren,
dieses sei unbegabt, denn darunter leidet die Arbeitsfreude des Kindes. Der sogenannte
Mangel an Begabung ist haufig ein Mangel an Interesse. Dies wird vor allem dann
deutlich, wenn ein Lehrerwechsel erfolgt und das Kind plotzlich einen besonderen

Arbeitseifer entwickelt (vgl. Orgler 1974, S. 193).

Im Sinne des Gemeinschaftsgefiihls ist es laut Adler besonders wichtig, dass die Lehrkraft
das Kind in jeder Situation ernst nimmt. Im Kind soll dabei immer die Personlichkeit

gesehen werden, welche den jeweiligen Individuen ein Eigenleben zugesteht. Kinder
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kinstlich klein zu halten steht dabei einer harmonischen Zusammenarbeit von Lehrkraft
und Kind im Weg, was vor allem in der Pubertat deutlich wird (vgl. Orgler 1974, S. 196f.).
Besonders problematisch ist dabei die Autoritatsmethode. Vor allem in der Pubertat
neigen die Jugendlichen dazu, sich gegen die Befehle der Lehrkraft aufzulehnen. Adler
praferiert die Herangehensweise, die Einstellung des Jugendlichen zu andern und alles

zu vermeiden, was den Trotz hervorrufen kann (vgl. Orgler 1974, S. 198).

Um die Einstellung des Kindes zu andern, muss die Lehrkraft das Kind verstehen und
dessen individuelle Personlichkeit durchdringen. In welchem Kontext dies stattfinden

kann, soll dabei im folgenden Kapitel dargelegt werden.

3.2.3 Berlcksichtigung der Lebensmelodie des Kindes

Die wesentlichen Bereiche der Personlichkeit, Adler spricht dabei vom Lebensstil, sind
von den Erfahrungen des Kindes in seinen ersten fiinf Lebensjahren, die dieses mit seiner
Familie macht, abhangig. Wenn dieses Kind dann eingeschult wird, muss die Lehrkraft
den Lebensstil des Kindes erkennen und erfassen, um das Kind auf das Leben in der
Gemeinschaft vorzubereiten (vgl. Adler [1929] 2009, S. 139). Besonders interessant sind
in dieser Hinsicht die Aufgaben und Méglichkeiten der Schule, in korrigierender Absicht
auf den Lebensstil des Kindes Einfluss zu nehmen (vgl. Adler [1929] 2009, S.139f.).

Padagogisches Handeln wird vor diesem Hintergrund in zweifacher Hinsicht bedeutsam:

»1. Padagogen konnen Erfolgserlebnisse nicht machen, aber beglinstigen bzw. den
Heranwachsenden unterstiitzen. 2. Padagogen konnen Bezug nehmen auf die
Interpretation der Ereignisse, sofern sie sich im Handeln der Heranwachsenden
niederschlagen bzw. artikuliert werden oder werden konnen. In diesem
Zusammenhang hat Adler einmal gesagt: Erziehungistim Wesentlichen Korrekturder

[rrtimer* (Adler [1927] 2007, S. 63f.).

Der Bezug zur Individualitat der Schiilerinnen und Schiilern wird innerhalb dieses Zitats
deutlich sichtbar. So formt die Subjektivitat des Individuums und damit sein besonderer
Lebensstil und seine Vorstellungen vom Leben seine Einflisse. Die besagten Einfliisse

reichen von den Einfliissen des Korpers bis zu den Umwelteinfliissen. Die Metapher der
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Mauer eignet sich in diesem Kontext besonders. So sammelt das individuelle Leben all
diese Einfliisse und gebraucht sie als Stein beim Bau einer Ganzheit. Diese Ganzheit
strebt auf ein erfolgreiches Ziel hin (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 179). Dies
beschreibt Adler wie folgt:

,Die vielleicht bedeutsamste Tatsache ist darin zu sehen, da® wir gendtigt sind, die
gesamte Lebensgeschichte eines Kindes aufzurollen, wenn wir ein bestimmtes
Einzelereignis verstehen wollen. Jede Handlung scheint das Leben und die
Personlichkeit eines Kindes in ihrer Gesamtheit auszudriicken und folglich ohne
Kenntnis dieses unsichtbaren Hintergrundes unverstandlich zu sein“ (Adler [1930]

19764, S. 17).

Die zentrale Beurteilung eines einzelnen Einflusses unter Missachtung der Ganzheit des
Kindes kann somit nicht im Sinne Adlers sein, da die Ganzheit des Individuums nicht

beriicksichtigt werden kann. Adler selbst stellt dies in folgendem Beispiel dar:

»Ein Schiler, der der faulste Junge in der Klasse war, wurde von seinem Lehrer
gefragt: ,Warum erledigst du deine Aufgaben so schlecht und liederlich?* Er
antwortete: ,\Wenn ich der faulste junge der Klasse bin, befassen Sie sich mit mir. Sie
schenken niemals Ihre Aufmerksamkeit guten Jungen, die nie den Unterricht storen
und die ihre Arbeit immer ordentlich erledigen‘“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S.

188).

So lange es also das Ziel des Schiilers war, die Aufmerksamkeit des Lehrers auf sich zu
ziehen und ihn zu beherrschen, so lange hatte er den bestmdglichen Weg gefunden, dies

zu erreichen (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 188).

Adler weist zudem darauf hin, wie leicht das Kind durch Organminderwertigkeiten oder
Milieueinfliisse auf unrichtige Wege geleitet wird, wenn einerichtige Erziehungsmethode
nicht den Ausgleich schafft. In der Praxis ist es darum die Aufgabe der Lehrkraft, die
grolRen Irrtimer des Schiilers ungeschehen zu machen, um sie durch kleinere Irrtiimer zu
ersetzen und schliellich immer wieder zu verkleinern, bis sie letztlich nicht mehr
schadlich sind (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 187f.). Somit muss die Lehrkraft

bei jedem Individuum unter die Oberflache sehen, um nach dem darunter liegenden
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Zusammenhang zu suchen, der Einheit der Personlichkeit. Diese ist in all ihren
Ausdrucksformen festgelegt. Dabei beschreibt Adler den Lebensstil und die damit
verbundene Lebensmelodie wie folgt: ,,Sein Inhalt erschopft sich nie in einer einzigen
Ausdrucksform, aber wir kénnen ihn an all seinen Ausdrucksformen erkennen“

(Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 189).

In diesem Zusammenhang stellt sich Adler die Frage wie der Erzieher mit Fehlern von
Seiten des Kindes umgehen sollte. Dabei betont Adler besonders die Einordnung von
Fehlern, welche wiederholt entstehen und welche Rolle dabei die Personlichkeit des

Kindes spielt:

»ES stimmt nun freilich, daR man gewohnlich in einem gewissen Sinne den von der
kindlichen Personlichkeit ausgehenden Gesamteindruck in Rechnung stellt, doch
dies wirkt sich haufig eher zum Nachteil denn zum Vorteil aus, da Lehrer oder Eltern
dem Kind, wenn es einen Fehler haufig wiederholt, mit einem Vorurteil begegnen und
es fur unveranderbar halten. Es stimmt ferner, daR man aufgrund seines
Gesamteindrucks dazu neigt, die Fehler eines Kindes, dessen Verhalten ansonsten
ganz gut ist, milder zu beurteilen. Nichtsdestoweniger kommen wir auf diese Weise
keinesfalls an die wahren Wurzeln des Problems heran, wie es bei einem Vorgehen
auf der Grundlage des Gesamtverstandnisses fur die Einheit der kindlichen
Personlichkeit durchaus der Fall sein diirfte. Wir befinden uns in der Lage dessen, der
versuchen wollte, die Bedeutung einiger weniger aus dem Zusammenhang der

ganzen Melodie gerissener Einzeltone zu verstehen“ (Adler [1930] 1976a, S. 17f.).

Die Fahigkeit einen individuellen Ausdruck zu verstehen, setzt den Besitz einer Methode
voraus, welche es ermoglicht, die Gesamtpersonlichkeit eines Kindes zu erfassen. Dabei
kommt es weniger auf die Beschreibung der Handlung des Kindes an, vielmehr steht das
Verstehen der Haltung, die das Kind gegenliiber der vor ihm liegenden Aufgabe einnimmt,
im Mittelpunkt (vgl. Adler [1930] 19764, S. 18). Liegen diese Auffassung und das damit
verbundene Ziel des Kindes und das Ziel der Schule auseinander, kommt es zum Konflikt,

welcher gelost werden muss. Adler beschreibt das folgendermaRen:

»Den Konflikt kann man sogar in Form eines Diagramms darstellen, indem man

Richtung und Ziel der Personlichkeit des Kindes sowie das von der Schule
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angestrebte Ziel graphisch darstellt. Die beiden Ziele liegen in gegensatzliche
Richtungen. Doch alle Ereignisse im Leben des Kindes sind durch sein eigenes Ziel
determiniert, es gibt sozusagen in seinem Gesamtsystem keine Bewegung, die nicht
in Richtung seines Ziels verliefe. Auf der anderen Seite erwartet die Schule von jedem
Kind einen normalen Lebensstil. Der Konflikt ist unvermeidbar; allerdings ist der
Schule anzulasten, dall sie es versaumt, die mit der Situation verbundenen
psychologischen Fakten anzuerkennen, und weder Nachsicht walten lakt noch
irgendwelche Versuche unternimmt, Konfliktquellen einzudammen® (Adler [1930]

19764, S. 22).

Adler geht dabei einen Schritt weiter. Er formuliert die These, dass die Zukunft eines
Menschen vorhersagbar ist, da jeder Mensch einen solchen Lebensstil aufweist. Diese
Vorhersage fuldt allein auf einem Gesprach und einer Frage-Antwort-Unterhaltung (vgl.
Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 194). So kann die Lehrkraft aus Erfahrungen und aus
der Kenntnis einiger Fakten zum Beispiel sagen, ,was aus Kindern wird, die sich immer
von anderen absondern, die sich nach Hilfe umsehen, die verwohnt sind und die in
Situationen, die auf sie zukommen, zogern“ (Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 195).
Innerhalb dieses Zitats schreibt Adler jedoch im Konjunktiv. Dies lasst die Vermutung zu,
dass dieser Sachverhalt fur Adler lediglich ein Wunsch oder eine Erwartung fir die

Zukunft darstellt, jedoch noch nicht Realitat ist.

»Wir sind doch imstande, aus einer uns bekannten Melodie auf den uns bekannten
Autor, aus dem Schnorkel auf den Baustil zu schliefen, immer aus dem
Zusammenhang des Teiles mit dem Ganzen [...]. Kdnnten wir aus den Schnorkeln
und Melodien eines Menschenlebens auf sein individuell erfalRtes Ziel schlieRen und
daran den ganzen Lebensstil entwickeln, dann konnten wir ihn nahezu mit
naturwissenschaftlicher Sicherheit, beinahe mit mathematischer Scharfe einreihen,
wir konnten die Probe auf den Wert individualpsychologischer Forschung ablegen,
wir kdnnten sagen, wie einer in einer bestimmten Situation handeln wird“ (Ansbacher

und Ansbacher 1972, S. 195).

Somit besitzt die Vorhersage nicht genligend Giiltigkeit, um die Antwort eines

Individuums auf eine gewisse Mallnahme als gewiss anzunehmen. Jedoch muss die
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Lehrkraft immer Uberpriifen, wie die Person auf den Einfluss, der ausgelibt worden ist,

reagiert (vgl. Ansbacher und Ansbacher 1972, S. 195).

Des Weiteren stellt Adler fest, dass die Ansichten eines Menschen dessen Entwicklung
bestimmt. Dieser Umstand ist elementar, denn er bildet die Grundlage der Steuerung
aller Handlungen und der Organisation der Personlichkeit (vgl. Adler [1930] 19764, S.
20f.). Folglich sollte die Lehrkraft innerhalb ihres padagogischen Handelns die Ansichten
der Schulerinnen und Schiiler stets im Blick haben und auch innerhalb ihres Unterrichts
beriicksichtigen. Der Einbezug der Schilerinnen und Schiiler wird hierbei erneut
deutlich, dabei sollte im Rahmen der Planung die Meinung und Artikulation ihrer
Ansichten Anklang finden. Um die Ansichten der Schiilerinnen und Schuler zu erkennen,
ist die Berulcksichtigung der individuellen Vorgeschichte fiir Adler eine unbedingte
Notwendigkeit (vgl. Riedi 1992, S. 117). Auch wenn die Lehrkraft diese haufig nicht
vollstandig rekonstruieren kann, sind dahingehende Bemuhungen unerlasslich, um das

Kind als holistisches Ganzes wahrzunehmen.

Besonders schwererziehbare Kinder bedurfen der Aufmerksamkeit der Lehrkraft. Diese
besteht darin, den Kindern klarzumachen, dass die Annahme, welche ihrem Verhalten
zugrunde liegt, ein Irrtum sei und welche Anderungen seines Verhaltens aus dieser
Erkenntnis abzuleiten ist (vgl. Metzger 1974b, S. 10). Adler praktiziert in diesem
Zusammenhang die individualpsychologische Beratung, welche den Patienten in die
Lage bringt, seine Einstellung zu sich und der Welt in sein Bewusstsein zu
heben (vgl. Metzger 1974b,S.9). Er hebt in seinen Ausfiihrungen besonders das
schwererziehbare Kind hervor. Innerhalb seines Werkes Die Seele des schwererziehbaren
Schulkindes als Teil der Technik der Individualpsychologie, welche 1930 erschien,
handelt er diese in Form von Fallberichten ab (vgl. Metzger 1974b, S. 7): ,,Das schwer
erziehbare Kind [...] [ist] im Grunde das Opfer von Irrtimern, aus denen [es]
lebenswidrige Leitlinien abgeleitet [hat]“ (Metzger 1974b, S. 9). Anschlieflend ist die
Ausraumung der Irrtlimer und die Berichtigung der Leitlinien lediglich mit fremder Hilfe
moglich. Strafen sind in diesem Kontext kein geeignetes Mittel, um dem Irrenden zu

helfen. Hilfe besteht dabei in der Vermittlung neuer Erkenntnisse, folglich durch
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Aussprachen uber den Zusammenhang der Ursachen von den Beschwerden (vgl. Metzger

1974b, S. 9).

Diese Ausflihrungen belegen, dass Adler Hinweise fur die praktische Umsetzung seiner
theoretischen Ausfiihrungen gibt. Grundlage bilden dabei, wie bereits aus seiner
Biographie ersichtlich wurde, Fallbeispiele, welche er selbst im Rahmen seiner
psychologischen Tatigkeit sammeln konnte. Dabei widmet er sich immer wieder
einzelnen Kindern mit besonderem Bedirfnis nach Aufmerksamkeit, wie beispielsweise
des schwererziehbaren Kindes. Vor allem in Bezug auf Schule bieten diese Ausfiihrungen

wertvolle Hilfestellungen fiir Lehrerinnen und Lehrer.

3.3 Zwischenfazit

Adler sieht die Personlichkeit eines Menschen grundsatzlich immer in einem sozialen
Zusammenhang. Dabei werden nicht die Umwelt oder gar die Anlagen des Individuums
direkt in der Personlichkeit widergespiegelt. Stattdessen erfolgt die Weltaneignung des
Individuums mithilfe der im Rahmen eines sozialen Prozesses gewonnenen Eindriicke.
Innerhalb Adlers Ausfiihrungen zur Personlichkeitsbildung des Kindes und den
Unterstlitzungsmoglichkeiten der Lehrkraft lassen sich drei wichtige Elemente
unterscheiden: das Minderwertigkeitsgefiihl, das Gemeinschaftsgefiihl und der
Lebensstil beziehungsweise die damit verbundene Lebensmelodie. Mit Hilfe dieser
Terminologie lassen sich sowohl die Personlichkeit des Kindes als auch die

Unterstutzung durch die Lehrkraft beschreiben.

Das Minderwertigkeitsgefiihl stellt sich dabei bereits mit dem Beginn des Lebens ein,
denn der Mensch ist seit seiner Geburt auf die Hilfe seiner Mitmenschen angewiesen. Der
Vorgang der Kompensation hilft dem Kind, dieses Geflihl der Minderwertigkeit zu
Uberwinden. Dies setzt ein Ziel voraus, welches das Uberwinden des
Minderwertigkeitsgefiihls ermoglicht. Die Ziele, die sich ein Kind setzt, bestimmen dabei
seinen Lebensplan, welchen seine nachfolgenden Handlungen grundsatzlich
beeinflussen. Ein  moglicher Weg dieser Kompensation sieht Adler im

Gemeinschaftsgefiihl. Dieses bezieht sich auf das Gefiihl des Kindes zur Gemeinschaft,
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welches sich bestenfalls nicht nur auf Familienmitglieder bezieht, sondern auf die
gesamte Menschheit. Dabei stellt Adler Kinder in den Vordergrund, welche innerhalb all
dieser Aspekte Probleme aufweisen. Die Organminderwertigkeit und die Verzartelung
der Kinder sieht Adler als besondere Probleme an, die jedoch durch Hilfestellungen der

Lehrkraft Uberwunden werden konnen.

Die Hilfestellungen der Lehrkraft sollen dabei stets an der Individualitat des Kindes
ausgerichtet sein. Im Sinne Adlers, welcher eine Individualpsychologie praferiert, muss
das padagogische Handeln der Lehrkraft am jeweiligen Kind individuell ausgerichtet
werden. Grundlage bildetet eine eingehende Beobachtung, welche der Analyse des
jeweiligen Minderwertigkeitskomplexes, dem Ziel und damit verbunden dem jeweiligen
Lebensstil des Kindes vorausgeht. Erst darauf kann ein adaquates padagogisches
Handeln der Lehrkraft folgen. Im Sinne des Gemeinschaftsgefiihls sieht Adler die
Uberwindung des Minderwertigkeitsgefiihls des Kindes im Ausbilden eines Interesses an
den Mitmenschen. Dabei soll die Lehrkraft das Minderwertigkeitsgefiihl des Kindes in
keinem Fall verstarken, sondern dieses durch Lob und Zuspruch bekraftigen. Im
Vordergrund steht immer die gesamte Personlichkeit des Kindes. Das
Gemeinschaftsgefiihl erschopft sich dabei nicht am Interesse an den Mitmenschen. Eine
weitere schulische Aufgabe bildet ebenso die Vorbereitung auf den Beruf, auch das muss
innerhalb eines Lebens in der Gesellschaft durch die Lehrkraft unterstiitzt werden. Um
die Personlichkeit des Kindes auch in dieser Hinsicht zu unterstiitzen, sollten die Kinder
Interesse am Lernen entwickeln. Dabei sollte die Lehrkraft die Lernfreude nicht durch
herbeigefiihrte Misserfolge verhindern, sondern im Gegenteil Erfolgserlebnisse des
jeweiligen Kindes unterstutzen und ermoglichen. Im Sinne der Lebensmelodie des
Kindes muss die Lehrkraft das Kind in einer holistischen Art wahrnehmen. Dabei dirfen
einzelne Situationen nicht aus dem Kontext gerissen werden, sondern mussen mit Hilfe
der gesammelten Lebensereignisse wahrgenommen werden. Vor allem im schulischen
Kontext ist dies problematisch, da die Lehrkraft das Kind meist erst in einer bestimmten
Lebensphase kennenlernt und nicht weil3, was dem vorausging. Hier sieht Adler die
Aufgabe der Lehrkraft darin, die Irrtimer des Kindes durch genaue Beobachtung zu

erkennen und diese Stick fiir Stick zu vermindern, bis sie schlief3lich vollig
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entschwunden sind. Die Grundgedanken der Individualpsychologie werden auch dabei

deutlich.

Um die Ausfiihrungen Adlers in einen Kontext der allgemeinen Padagogik zu heben,
sollen nun in den folgenden Kapiteln die Aussagen Adlers und Herbarts miteinander in
Verbindung gebracht werden, um Schlussfolgerungen fiir padagogisches Handeln der

Lehrkraft in Bezug auf die Personlichkeitsbildung des Kindes zu ziehen.
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4 Zusammenhange innerhalb der Personlichkeitsbildung und den
jeweiligen Unterstlitzungsmaoglichkeiten nach Herbart und
Adler

Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln zur Personlichkeitsbildung des Kindes

unter dem Blickwinkel Herbarts und Adlers sollen auch in diesem Kapitel die Biographien

der beiden beleuchtet werden. Der Fokus liegt dabei auf der Artikulation der

Zusammenhange der beiden Lebenslaufe, um die Auslegungen Adlers und Herbarts

besser verstehen zu kdnnen. So lassen sich sowohl Herbarts Individualpadagogik als

auch Adlers Individualpsychologie auf die jeweiligen Lebensgeschichten von Herbart und

Adler beziehen. Denn in beiden Lebenslaufen zeigen sich Parallelen und Unterschiede,

welche die Ansichten und Theorien der beiden verstandlicher machen.

Johann Friedrich Herbart und Alfred Adler lebten innerhalb unterschiedlicher Epochen,
beschaftigten sich jedoch innerhalb ihres Lebens mit der Padagogik. Herbart, welcher
1776 in Oldenburg geboren wurde, wird in der Zeit des Sturm und Drangs geboren. Seine
Werke zeigen enge Bezuge zu Kants Philosophie und auch die sich anschlielende Zeit
des Biedermeiers lasst sich in seiner Biographie durch den Ruckzug in das Private
erkennen. Alfred Adler hingegen wird 1870 geboren. Die Zeit des Nationalsozialismus
bringt Konsequenzen fiir seine Vita, denn er siedelt spater nach Amerika um. Trotz des
differenten historischen Kontextes lassen sich Parallelen innerhalb der padagogischen
Ausfihrungen Herbarts und Adlers erkennen, was sich vor allem in der
individualpadagogischen Perspektive niederschlagt. Zudem lassen sich weitere
Parallelen innerhalb der unterschiedlichen Lebensverlaufe und die daraus

resultierenden Folgen fiir ihre padagogischen Ansichten ableiten.

Bereits in ihrer friihen Kindheit kommen Adler und Herbart mit der Musik in Kontakt,
wodurch ihre jeweiligen Ausfuhrungen vor allem in Bezug auf die jeweils verwendete
Terminologie beeinflusst werden. So spricht Herbart innerhalb der Unterstiitzung der
Personlichkeitsbildung des Kindes durch die Lehrkraft von einem padagogischen Takt,
wahrend Adler in diesem Zusammenhang von der Lebensmelodie des Kindes spricht.
Zudem beschaftigen sich beide innerhalb ihrer Kindheit und Jugend mit sozialen

Prozessen innerhalb ihres Umfelds, wodurch sie ein allgemeines Interesse fiir soziale
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Beziehungen entwickeln. Bei Adler tritt dies vor allem im Rahmen der Beziehung zu
seinen Geschwistern hervor, weshalb er sich spater innerhalb seiner Werke der
Geschwisterkonstellation widmet. Herbart hingegen zeigt bereits in seiner Kindheit eine
deutliche Neigung zur geistigen Fuhrung der gleichaltrigen Kinder. Hieran lasst sich

bereits sein Interesse fiir die Padagogik erahnen.

Des Weiteren werden beide durch andere Philosophen beziehungsweise Psychologen
beeinflusst. Im Gegensatz zu Adler orientiert sich Herbart stark an seinen Lehrern wie
Hinrich Kruse oder Wilhelm Franz Ueltzen. In seiner spateren Studienzeit beschaftigt er
sich zudem mit Kant, Fichte, Schiller und Niethammer, deren Einfllisse sich auch in
seinen Werken ablesen lassen. Adler steht in engem Kontakt mit Freud, lasst sich jedoch
nicht als dessen Schiler bezeichnen, allerdings werden auch hier Zusammenhange

innerhalb der Werke ersichtlich.

Der markanteste Unterschied der beiden Biographien besteht jedoch darin, dass Adler
aus dem Feld der Psychologie auf Erziehungsprozesse blickt, wahrend Herbart von
Beginn seiner Jugend anin der Padagogik beheimatet ist. Dies wird auch an den Schriften
Adlers deutlich. Gegenliber Herbart fehlt es ihm an einer ausgearbeiteten Theorie der
Bildung und Erziehung, ohne die sich weder zusammenhangend padagogisch denken
noch handeln lasst. Seine Individualpsychologie liefert in diesem Zusammenhang nur
Impulse, die den ,padagogischen Blick scharfen, die die Eigendynamik individueller
Lebensgestaltung im Horizont einer recht Uberschaubaren Theorie der

Personlichkeitsbildung kategorisieren und verstehen helfen“ (Bolle 2007, S. 68f.).

Jedoch blicken beide aus der Perspektive des Individuellen auf das Kind. Herbart
offenbart diese Denkweise bereits innerhalb seiner Erziehertatigkeit in Bern. Hier
entwickelt er durch stetige Reflexion einen Blick flir die Individualitat des Kindes, welcher
er innerhalb seiner spateren Werke einen hohen Stellenwert beimisst. Auch Adler, der als
Psychologe mit einigen Patienten in Kontakt kommt, sieht diese stets als gleichwertige
Menschen an und entwickelt ebenfalls durch standige Reflexionen seine
Individualpsychologie. Innerhalb ihrer Werke stellen beide diese Individualitat in

unterschiedlichen Vorgehensweisen dar. So beschreibt Herbart seine Denkansatze und
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fligt gelegentlich Fallbeispiele ein, wahrend Adler einen Grofdteil seiner Theorien an

Fallbeispielen aus Behandlungen erlautert.

Adlers und Herbarts Werke zeigen Bezlige zur Schule und damit verbunden zu dem
Verhaltnis von der Lehrkraft zu ihren Schiilerinnen und Schilern. Adler stellt diese
Beziige vor allem von Seiten seiner Tatigkeit als Psychologe her. Dagegen befasst sich
Herbart vor allem in seiner Konigsberger Zeit mit diesem Sachverhalt, innerhalb derer er
das Didaktische Institut in Konigsberg leitet und dabei die angehenden Lehrkrafte flir den

Unterricht vorbereitet.

Im Rahmen ihrer Tatigkeit und auch Werke beziehen Adler und Herbart das gesamte
Leben des Zdglings ein. So stellt das Verhaltnis der Erziehung zum Leben das zentrale
Thema Herbarts Padagogik dar. Adlers individuelle Biographie wird innerhalb seiner
Werke noch konkreter ersichtlich. So befasst er sich innerhalb seines ersten Hauptwerkes
mit der Minderwertigkeit von Organen. Diese Ausfiihrung bezieht sich deutlich auf sein
Kindesalter, denn der junge Adler kommt bereits friih mit dem Tod in Verbindung. Zum
einen stirbt sein Bruder in seiner Kindheit, zum anderen wird auch bei Adler eine falsche
Diagnose erstellt, laut welcher er in seiner Kindheit hatte sterben sollen. Die pragenden
Lebensereignisse beziehen sowohl Adler als auch Herbart in ihre Ausfiihrungen zur
Unterstutzung der Personlichkeitsbildung ein, denn sie gehen davon aus, dass die
Lehrkraft stets die gesamten Lebensereignisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler

einbeziehen soll.

Im nachfolgenden Kapitel sollen die Auffassungen zur Personlichkeitsbildung des Kindes
von Herbart und Adler miteinander in Verbindung gebracht werden, um dabei
Schlussfolgerungen fiir das padagogische Handeln der Lehrkraft zu ziehen. Die
Ausfiihrungen Herbarts und Adlers lassen sich dabei eingeschrankt auf die heutige
Unterrichtspraxis Ubertragen und bilden einen hervorzuhebenden Mehrwert fiir die

padagogische Herangehensweise der Lehrkraft.
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4.1 Betrachtungderindividuellen Personlichkeitsbildung

Innerhalb der Betrachtung der individuellen Personlichkeitsbildung lie3en sich in den
vorangegangenen Kapiteln einige Gemeinsamkeiten zwischen Herbart und Adler
erkennen. Dabei wird deutlich, dass sich die Ausfiihrungen der beiden haufig erganzen
und den Sachverhalt aus einer anderen Perspektive heraus beleuchten. Aus diesem
Grund soll innerhalb dieses Kapitels die Auffassung der Personlichkeitsbildung des
Kindes von Adler und Herbart miteinander in einen Zusammenhang gebracht werden,
um dabei den Prozess der Personlichkeitsbildung nachvollziehen und auch weitere
Schlussfolgerungen flir das padagogische Handeln der Lehrkraft schlieflen zu konnen.

Im ersten Teil dieser Arbeit wird bereits deutlich, dass sich der Charakter
beziehungsweise die Personlichkeit des Kindes nicht ohne dessen Zutun entwickelt.
Vielmehr handelt es sich bei der Personlichkeitsbildung um einen Prozess, innerhalb
dessen das Subjekt aktiv beteiligt ist. Sowohlin Herbarts als auch in Adlers Ausfiihrungen
wird dies hervorgehoben. So wendet sich Herbart von der Vorstellung des
Wachsenlassens der Personlichkeit ab und spricht dagegen von einem bildenden Eingriff
in die Entwicklung der Personlichkeit des jungen Menschen. Auch Adler geht davon aus,
dass das Kind selbst an der Verarbeitung der empfangenen Eindriicke arbeiten muss und
somit die Personlichkeit nicht kausal aus dem Erbgut oder Milieu deduziert werden kann.
Um die Begriffe der Personlichkeit beziehungsweise des Charakters zu beschreiben,
gehen Herbart und Adler unterschiedlich vor. Adler bezieht sich dabei vor allem auf den
Begriff des Charakterzugs. Diesen beschreibt er als das Hervortreten einer bestimmten
Ausdrucksform der Seele bei einem Menschen. Charakterziige sind dabei allgemein
zielgerichtete Mittel, um die Personlichkeit zur Geltung zu bringen. Die Personlichkeit
scheint als grofles Ganzes, welches sich aus den verschiedenen Charakterziigen
zusammensetzt. Demgegeniiber nutzt Herbart mehrere Begrifflichkeiten, um der
Beschreibung der Personlichkeit nahezukommen. Individualitat bildet dabei die
Grundlage des Charakters. Wahrend der Charakter jedoch nach Eindeutigkeit strebt,
vereinigt die Individualitat Verschiedenes in sich. Erziehung hilft diese Individualitat mit
Vielseitigkeit zu verschmelzen, um paralleles Existieren von Individualitat und
Charakterstarke zu gewabhrleisten und somit die Sittlichkeit nicht zu verletzen. Um zur

Personlichkeit zu gelangen, werden die Prozesse der Vertiefung und Besinnung
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vorausgesetzt. Nur wenn das Individuum mit Hilfe dieser Prozesse aktiv an sich selbst
arbeitet, kann im Laufe des Lebens eine eigene Personlichkeit gebildet werden, wobei es
sich dabei um einen unabschliebaren Prozess handelt.

Um die Personlichkeitsbildung des Kindes zu beschreiben, setzen sowohl Adler als auch
Herbart an der Psychologie des jeweiligen Individuums an. Dabei gehen beide von
grundlegenden Prozessen aus, die innerhalb der Personlichkeitsbildung bei jedem
Individuum stattfinden. Bei der Betrachtung Adlers Biographie (iberrascht diese
Herangehensweise nicht, da er den Beruf des Psychologen ausiibt, jedoch entwickelt
auch Herbart eine Psychologie innerhalb seiner Padagogik, um die
Personlichkeitsbildung des Kindes zu beschreiben. Im Unterschied zu Herbart
beschreibt Adler dabei die individuelle Arbeit an der eigenen Personlichkeit in einem
groBeren Kontext. Er nutzt dabei drei wesentliche Elemente, um die
Personlichkeitsbildung des Kindes zu beschreiben: das Streben nach einem fiktiven Ziel
und die damit verbundene Minderwertigkeit, das Gemeinschaftsgefiihl und den
Lebensstil. Demgegeniiber setzt Herbart bereits bei der Entstehung der Vorstellungen als
kleinste Einheit der Personlichkeitsbildung an, um diese anschlieffend innerhalb seiner
Padagogik mit der Charakterbildung und dem erziehenden Unterricht in Verbindung zu
setzen. Diese Unterscheidung zwischen Psychologie und Ethik bezeichnet er als die
dunkle und helle Seite der Padagogik. Die Vorstellungen im Herbartschen Sinne stimmen
dabei nicht mit dem cartesianischen Ausgangspunkt tiberein, denn er geht davon aus,
dass Vorstellungen, Geflihle und Begehrungen ein zusammenhangendes
Beziehungsinsgesamt bilden, worin sich eine Differenz zur urspriinglichen
Vermogenslehre zeigt.

Zudem unterscheidet Herbart im Kontext der Vorstellungen Bewusstes und
Unbewusstes, denn in einem Moment kénnen nicht alle Vorstellungen im Bewusstsein
des Menschen prasent sein. Erst wenn die Vorstellungen die Schwelle des Bewusstseins
passieren, sind sie flir den Menschen greifbar. Auch Adler beschaftigt sich mit Bewusstem
und Unbewusstem. Dabei geht er davon aus, dass im Unbewussten nur das klar und
eindeutig zum Ausdruck kommt, was sich im Bewusstsein nachweisen lasst. Fir die
Lehrkraft im schulischen Kontext bedeutet diese Unterscheidung des Bewusstseins und

Unterbewusstseins, welche sowohl Adler als auch Herbart herausstellen, dass die
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AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht immer genau deren Vorstellungen und
Gedanken widerspiegeln. Die Lehrkraft kann durch die AuRerungen zwar deren
Vorstellungen erahnen, jedoch nicht eindeutig bestimmen. Zudem kann implizites
Wissen im Unterbewusstsein der Kinder existieren, auf welches diese jedoch im
entscheidenden Moment noch nicht zugreifen konnen. Dadurch kann die Lehrkraft diese
unbewussten Vorstellungen nicht erkennen und gehtin dessen Folge davon aus, dass das
Kind das Wissen noch nicht erworben hat.

Herbart beschreibt das Zustandekommen der Vorstellungen im Gegensatz zu Adler
ausfiihrlicher. Hierbei konnen die Vorstellungen im Rahmen der ,Komplexionen®
miteinander verschmelzen oder im Rahmen der ,Apperzeption“ miteinander
konkurrieren. Dabei zeigen beide Prozesse zunachst einen retrospektiven Charakter, sie
beziehen sich also auf das Gedachtnis. Im Rahmen der Komplexion entwickelt sich aus
dem Merken heraus die Erwartung, welcher sich schlieBlich die Handlung anschlief3t.
Demgegenuber handelt es sich bei der Apperzeption um simultane Vorstellungsreihen,
welche miteinander konkurrieren und erst dann in das reflektierende Bewusstsein
treten, wenn diese Gegenstand des eigenen Erkenntnisprozess werden. Durch den
retrospektiven Charakter der Vorstellungspsychologie Herbarts wird die Wichtigkeit des
Erinnerns deutlich, weshalb die Vorerfahrungen der Kinder von der Lehrkraft stets
erkannt werden sollten. Dies beschreibt auch Adler in der Beachtung der Lebensmelodie
des Kindes, welche im Verlauf des Kapitels naher erlautert wird. Aus den Vorstellungen
entwickelt sich nach Herbart der Gedankenkreis, welcher durch alltagliche Erfahrungen
und den zwischenmenschlichen Umgang, folglich auch im Unterricht entsteht. In diesem
Zusammenhang resultiert aus dem Gedankenkreis das Begehren, aus welchem sich das
Wollen entwickelt. Dabei bildet das Wissen innerhalb des Gedankenkreises die
Grundlage, da nur daraus das Wollen entstehen kann. Fiir den Unterricht ist hierbei das
Denken in Zusammenhangen essentiell, weshalb Herbart den facheribergreifenden
Unterricht praferiert. In der heutigen Unterrichtspraxis wird dieses jedoch haufig
vernachlassigt, wodurch fragmentarisches Einzelwissen entsteht, das fir die Ausbildung
des Gedankenkreises hinderlich ist. Das Ziel des Unterrichts sollte jedoch darin bestehen,
den Gedankenkreis des Kindes kontinuierlich zu erweitern, um zu einer inneren Freiheit

zu gelangen, innerhalb derer das Individuum miindig wird und selbststandig
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Entscheidungen im Sinne der Moralitat treffen kann. Lediglich dann kann eine
erfolgreiche Personlichkeitsbildung angestoflen werden. Auch Adler sieht im
zusammenhangenden Denken des Kindes die Aufgabe des Unterrichts, wodurch das
fiktive Ziel des Kindes beeinflusst werden kann. Dieses fiktive Ziel lasst sich auf die
Uberwindung eines Minderwertigkeitsgefiihls beziehen, welches das Kind bereits seit
seiner Geburtin sich tragt. Das Geflihl der Minderwertigkeit wird durch die Kompensation
uberwunden, indem das Kind entweder versucht, dieses Geflihl durch Herabsetzung
anderer zu Uberwinden oder das Minderwertigkeitsgefuhl durch das
Gemeinschaftsgefiihl zu ersetzen. Der zweite Weg sollte dabei durch die Lehrkraft im
Rahmen des Unterrichts unterstiitzt werden. Das Kind versucht durch die Kompensation
die Vollkommenheit zu erreichen, welche es jedoch niemals erreichen wird. In diesem
Zusammenhang versucht es seine eigene Mangelhaftigkeit zu verbergen. Als Extremform
bezeichnet Adler dabei den Minderwertigkeitskomplex. Dieser verhindert, dass die
Person Probleme erfolgreich l6sen kann und muss deshalb vor allem mit Hilfe der
Lehrkraft verhindert werden. Kinder, welche in ihrer Kindheit verzartelt oder
vernachlassigt wurden oder eine Organminderwertigkeit vorweisen, bedlrfen einer
besonderen Aufmerksamkeit durch die Lehrkraft. Die soziale Beziehung zu den
Mitmenschen des Kindes spielen dabei eine besondere Rolle, worauf im Folgenden
eingegangen wird.

Herbart sieht das Ziel der Charakter- beziehungsweise in einem grofieren Kontext der
Personlichkeitsbildung des Kindes darin, dass das Kind lernt, liber die Grenzen der Moral
seiner Herkunft hinaus andere Personen anzuerkennen. Dagegen nutzt Adler den
Terminus der Moral explizit nicht haufig. Dies lasst sich auf die Betrachtungsweise Adlers,
welche durch die Ablehnung des Uber-Ichs Freudscher Pragung und der moralischen
Zulassigkeit einer intendierten Handlung gepragt ist, zurtckfiihren. Wenn er ,Moral“
gebraucht, dann stets im Zusammenhang mit dem Gemeinschaftsgefiihl, sofern er beide
Begriffe nicht synonym verwendet. Die Moral gibt hierbei die Gesetzmaligkeiten des
Zusammenlebens vor (vgl. Leixnering 1984, S. 150). Abgesehen von der differenten
Verwendung des Moralbegriffs, setzen sowohl Adler als auch Herbart den Begriff der
Charakter- beziehungsweise Personlichkeitsbildung mit der Idee des Zusammenlebens

in einer Gemeinschaft in Verbindung. Herbart rickt dabei die Vorstellung nach der
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eigenen Einsicht zu handeln und nicht etwa im Gehorsam fremder Autoritaten in den
Vordergrund, wahrend Adler den Grad des Gemeinschaftsgefiihls als Gradmesser fiir die
Ausgepragtheit der psychischen Gesundheit setzt. Das Ziel der Erziehung besteht darin,
das Gemeinschaftsgefiihl moglichst auf die gesamte Menschheit und nicht etwa nur auf
die Familie auszuweiten. Fir jede Identifizierung mit dem Gegenlber ist das
Gemeinschaftsgefuhl fundamental wichtig. In diesem Sinne sollte das Kind in einer
Gemeinschaft mit anderen Kindern aufwachsen und sich als Teil des Ganzen fiihlen. Dies
hat auch Auswirkungen auf die Schule, denn eine gute Klassengemeinschaft, innerhalb
derer die Kinder aufeinander Riicksicht nehmen und fiireinander einstehen, fordert in
diesem Sinne auch das Gemeinschaftsgefiihl des Kindes. Das gewonnene
Gemeinschaftsgefiihl hat dabei Auswirkungen auf die gesamte Personlichkeit des
Kindes, denn es wird in dessen Folge weniger egoistisch und im Sinne der Gemeinschaft
denken und handeln, was ein Ziel des Unterrichts darstellen sollte. Adler benutzt in
diesem Zusammenhang den Begriff der Normalitat, denn er geht davon aus, dass ein
Kind Normalitat nur innerhalb der Gemeinschaft und als ein Teil dieser Gemeinschaft
entwickeln kann. Auch Herbart sieht in der Einbindung des Kindes in die Gemeinschaft
die Moglichkeit, das Kind zu einem sittlichen Charakter zu fiihren, denn dadurch kann
das Kind in die Lage versetzt werden, das Gute zu wahlen und das Bose zu verwerfen. In
diesem Zusammenhang muss wiederum innerhalb einer holistischen Perspektive auf das
Kind geblickt werden, worauf nun Bezug genommen wird.

Die ganzheitliche Auffassung der kindlichen Personlichkeit thematisieren sowohl
Herbart als auch Adler. Herbart unterscheidet in diesem Zusammenhang den objektiven
vom subjektiven Charakter. Der objektive Charakter ist dabei derjenige, den das
Individuum im Laufe seiner Handlungen bereits erworben hat. Folglich gilt es in diesem
Zusammenhang vor allem fir die Lehrkraft, die vergangenen Handlungen des Kindes zu
analysieren, um dessen Personlichkeit auffassen zu konnen. Die vergangenen
Handlungen haben ebenfalls Auswirkungen auf zukiinftiges Handeln, da die
zuriickliegenden Taten und deren Wirkung im Gedachtnis des Willens aufbewahrt
werden. Aus diesen Ausfiihrungen werden Konsequenzen fur die Schule deutlich. Durch
den Zusammenhang von vergangenem und kinftigem Handeln des Kindes wird

ersichtlich, wie wichtig die Konsequenz der Lehrkraft ist. Denn wenn das Kind ein
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Verhalten zeigt, welches beispielsweise seinen Klassenkameraden oder
Klassenkameradinnen gegeniiber unangemessen ist und dieses einen Vorteil fiir das Kind
bringt, die Lehrkraft jedoch in diesem Zusammenhang nicht eingreift, wird das Kind
dieses Verhalten durch den Zusammenhang von objektivem und subjektivem Charakter
wieder zeigen. In diesem Zusammenhang stellt Herbart die Sittlichkeit innerhalb des
Charakters heraus. Dabei nimmt das Individuum selbst eine Beurteilung seines
Charakters vor, welche durch die Warme des Guten bestimmt wird. Fiir die Lehrkraft
sollte das Ziel des Unterrichts somit darin bestehen, dass das Kind diese Beurteilung
selbststandig vornimmt und im oben genannten Beispiel selbststandig die Konsequenz
zieht, die Klassenkameraden und -kameradinnen nicht weiter durch unangemessenes
Verhalten zu storen. Dies kann die Lehrkraft dahingehend unterstitzen, dass das Kind
selbststandig Entscheidungen treffen soll und diese ebenfalls begriinden muss.
Innerhalb der Entwicklung der Sittlichkeit wird das Kind dabei die Stufen der sittlichen
Beurteilung, Warme, EntschlieBung und Selbstnétigung durchlaufen, innerhalb derer
das Kind immer wieder neu uber die Situation und sein eigenes Handeln reflektiert.
Voraussetzung fiir einen solchen Prozess stellt die Bildsamkeit dar, denn der Mensch
kann nur im Ausgangspunkt der Bildsamkeit zur Bildung gelangen. Zudem gilt das
Handeln als Prinzip der Charakterbildung. Dabei kann die Lehrkraft den Gedankenkreis
des Kindes durch sein Handeln nur erahnen. Das korrigierende Einwirken auf den
subjektiven und objektiven Teil des Charakters im Sinne der Zucht kann hierbei lediglich
auf der Beobachtung und Beurteilung der Handlung des Kindes erfolgen. Durch die Zucht
und deren verschiedene Abstufungen unterstiitzt die Lehrkraft die Entwicklung eines
sittlichen Charakters des Kindes. Auch Adler bezieht sich im Rahmen der Charakter-
beziehungsweise Personlichkeitsbildung des Kindes auf eine ganzheitliche Betrachtung
des Kindes. So entwickelt das Kind bereits in seiner friihen Kindheit einen Lebensplan,
welcher auf der Interpretation der eigenen Erfolge und Misserfolge fulRt. Dabei
bestimmen, ahnlich wie beim objektiven und subjektiven Charakter Herbarts, die
vergangenen Interpretationen der Ereignisse das kiinftige Handeln. Adler legt den
Schwerpunkt in diesem Zusammenhang auf die Interpretation der Ereignisse, wahrend
Herbart das Handeln als entscheidendes Prinzip der Charakterbildung ansieht. Auch hier

werden die verschiedenen Blickwinkel aus psychologischer und padagogischer
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Perspektive deutlich. Der Lebensplan bildet die Grundlage eines Lebensstils, welcher
sich  in allen Handlungen des Individuums vorfindet. Durch diese
individualpsychologische Zusammenfiihrung von Denken, Fiihlen und Handeln wird es
der Lehrkraft ermoglicht, von den Handlungen des Kindes auf dessen Gedanken und
Geflihle zu schlieffen und damit die Personlichkeitsbildung des Kindes voranzutreiben.
Wenn die Lehrkraft die Ausfihrungen Herbarts und Adlers ernst nimmt, muss sie im Sinne
der holistischen Auffassung des Kindes die vergangenen Handlungen und
Interpretationen der Umwelt des Kindes in dessen Beobachtung und Beurteilung
berticksichtigen. Schwierig ist dies vor allem innerhalb Adlers Auffassung, da das Kind
seinen Lebensplan bereits in seiner frilhen Kindheit gebildet hat. Die Lehrkraft kannte zu
diesem Zeitpunkt das Kind noch nicht und kann folglich nur durch genaue Beobachtung
und durch eine individualpsychologisch spezifische Fragestellung die Auswirkungen des
in der Kindheit gebildeten Lebensplans erkennen. Was sie jedoch tun kann, und das ist
von enormer Wichtigkeit, ist dem Kind gegeniiber fiir die damals getroffenen
Fehlentscheidungen und in deren Folge die Auswirkungen auf Handlungen innerhalb des
Schulalltags, keine Vorwirfe oder gar Schuldzuweisungen vorzunehmen, denn die
Familie hat innerhalb dieses Zeitraums grofden Einfluss auf das Kind. Stattdessen sollte
die Lehrkraft das Kind bei der Korrektur dieser sogenannten Irrtlimer unterstiitzen, damit
sich diese Stiick fur Stiick auflosen.

In diesem Kontext stellen sowohl Herbart als auch Adler den Einfluss der Anlagen und
Umwelt auf die Personlichkeitsbildung dar. Beide erkennen, dass sich die Menschen in
ihren Anlagen unterscheiden, was sich auch in den Begriffen der Individualpadagogik
und -psychologie niederschlagt. Jedoch sind die Unterschiede innerhalb der Anlagen
nicht qualitativer, sondern quantitativer Art. Vor allem bei Adler spielen die Anlagen eine
vollig untergeordnete Rolle. Der Einfluss der (sozialen) Umwelt ist wesentlich
bedeutsamer fur die Personlichkeitsbildung, wird aber entscheidend bestimmt durch
deren subjektive Interpretation.

Dabei konnen die Interpretationen der jeweiligen Individuen weit auseinander gehen. So
kann im schulischen Kontext eine Ermahnung durch die Lehrkraft von einem Kind gar
nicht wahrgenommen werden, wahrend ein anderes Kind in derselben Situation

vollkommen verangstigt ist. Diese Neigung zu bestimmten Interpretationen, welche
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durch vorangegangene Interpretationen des Kindes gepragt wurde, muss von der
Lehrkraft stets bedacht und in deren padagogischem Handeln beriicksichtigt werden.
Adler stellt in diesem Kontext heraus, dass die Personlichkeitsentwicklung des Kindes vor
allem auch von der Geschwisterkonstellation innerhalb der Familie, in der es aufwachst
abhangig ist. So sind vor allem die Positionen des erst- und letztgeborenen Kindes
interessant, welche sich in ihrer Neigung, Verantwortung fiir ihre Mitmenschen zu
ubernehmen, unterscheiden, was die Lehrkraft innerhalb ihres padagogischen Handelns
ebenfalls beachten muss.

Wie genau der Unterricht in Folge der bereits dargestellten Ausfiihrungen aufgebaut
werden sollte, beschreibt lediglich Herbart, da dieser sich als Padagoge ausgiebig mit
Erziehungsfragen innerhalb der Unterrichtskonstellation unter dem Blickwinkel der
Personlichkeitsbildung beschaftigt. Der Unterricht strebt allgemein nach dem Ziel, das
Kind zu selbstorganisierendem Lernen zu fiihren und dabei die Bildung des Charakters
des Kindes zu unterstutzen. An dieser Stelle sei noch einmal die ,Hierarchie der Zwecke*“
erwahnt. Moralitat ist der ganze Zweck der Padagogik. Das bedeutet, dass der erziehende
Unterricht einer sittlichen Charakterbildung zuarbeitet. Ein sittlicher Charakter ist aber
nicht ein fremdgesteuerter, sondern ein selbstbestimmter Charakter. Deshalb ist es
wichtig, dass auch die Lernprozesse hier zielflihrend sind und folglich im Laufe der Zeit
zunehmend starker selbstbestimmt verantwortet werden. Selbstorganisiertes Lernen ist
in diesem Kontext kein isolierter Selbstzweck. Die Lehrkraft kann die ablaufenden
Prozesse vor allem in Zusammenhang mit der Zucht beglinstigen, innerhalb derer sich
die Lehrkraft im Laufe des Prozesses immer weiter zuriicknimmt, bis der Zogling
schlieBlich seinen Einsichten folgt und dabei das Gute wahlt und das Bose verwirft. Um
die Bildung der Personlichkeit des Kindes zu unterstiitzen, soll dieses vor allem auf
selbststandiges Denken vorbereitet werden, somit besteht die Aufgabe der Lehrkraft
nicht nur im Unterrichten, sondern zudem auch im Erziehen, weshalb Herbart von
erziehendem Unterricht spricht. Innerhalb des erziehenden Unterrichts soll sich das Kind
von der Einseitigkeit zur Vielseitigkeit entfalten, um die Entwicklung seiner individuellen
Personlichkeit voranzutreiben. Dabei vertieft sich das Kind vorerst in eine Sache und
macht sich die Vorstellungen dabei separat bewusst. AnschlieRend werden diese

Vorstellungen im Rahmen der Besinnung miteinander verkniipft, um den Sachverhalt in
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einen groReren Kontext zu heben und damit auch Uber diesen zu reflektieren. Im
heutigen Schulalltag wird dabei haufig vom Transfer des Gelernten gesprochen. Dabei
sollen die Schiilerinnen und Schiiler das Gelernte auf einen anderen Sachverhalt
anwenden. Die Vorstellung einer reinen Anwendung des Gelernten entspricht dabei nicht
Herbarts Auffassung von Besinnung, da das reflektierende Moment das zentrale Element
Herbarts Besinnungsbegriffs darstellt. Besinnung besteht bei Herbart gleichwohl nicht
allein in der Reflexion, obwohl diese die Besinnung standig begleitet. Denn seine beiden
Besinnungsphasen heilRen: System und Methode. Und da geht es zunachst einmal um die
Neuordnung der Vorstellungen (System), was freilich Reflexion voraussetzt. Und danach
geht es um einen Entwurf des weiteren Bildungsgangs (Methode), was auch wieder
Reflexion erfordert.

Die weiterfiihrenden Folgerungen fiir das padagogische Handeln der Lehrkraft unter dem
Verweis auf Adlers und Herbarts Ausfiihrungen sollen im folgenden Kapitel dargelegt

werden.

4.2  Unterstitzungsmoglichkeiten der Personlichkeitsbildung des

Kindes durch die Lehrkraft

Innerhalb der Ausfiihrungen zur Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung des Kindes
durch die Lehrkraft gehen Herbart und Adler unterschiedlich vor. So setzt Herbart in
einem groReren Kontext an, innerhalb dessen er die Theorie und Praxis im Rahmen einer
Wissenschaftstheorie miteinander in Beziehung setzt. Adler hingegen schafft mit seiner
Lehre und der damit verbundenen Theorie lediglich ein Fundament fiir die Praxis und
driickt die Unterstiitzungsmoglichkeiten der Lehrkraft nicht mit diesen Begriffen aus,
sondern nennt jeweils Unterstiitzungsmaoglichkeiten im Hinblick auf diese drei Faktoren:

Minderwertigkeitsgefiihl, Gemeinschaftsgefiihl und Lebensmelodie.

Im Rahmen ihrer Ausfiihrungen bedienen sich sowohl Herbart als auch Adler einer
ubergeordneten Ebene der sprachlichen Ausdricke. So inkludiert Herbarts
padagogischer Takt das Handlungsprinzip in einer konkreten Situation, welche nicht in

Worten ausgedriickt werden kann. Adler spricht in diesem Kontext von einer
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Individualitat eines jeden Menschen, welcher in den unterschiedlichen Gedanken und
Handlungen deutlich wird. Die Begrenztheit unseres Sprachsystems lasst dabei die
minimalen Nuancen nur schwer erkennen. Jedoch beschreibt Herbart die
Charakteristika des padagogischen Taktes recht deutlich. Dabei schiebt sich der
padagogische Takt innerhalb der Wissenschaftstheorie zwischen Theorie und Praxis.
Diese theoretische Auslegung des Taktes beinhaltet vier theoretische Modelle, welche
das Verhaltnis von Theorie und Praxis naher bestimmen. Innerhalb dieser Modelle
gelangt Herbart zu dem Schluss, die Verbindung von Theorie und Praxis, und nicht etwa
die Praxis allein, bildet die Grundlage fur das padagogische Handeln in der jeweiligen
Situation. Dabei geht es wiederum nicht die technische Anwendung von theoretischen
Ausfiihrungen in die Praxis. Stattdessen beschreibt Herbart die Reflexion der Lehrkraft

als wichtiges Element der Padagogik als Wissenschaft.

Insofern ist das wissenschaftliche Studium fundamental wichtig fiir die Vorbereitung der
Lehrkrafte auf die Praxis. Hierzu gehort zunachst auch das Bewusstmachen und
Hinterfragen der subjektiven Theorien, die die eigenen Vorstellungen und auch
Handlungsweisen kognitiv und emotional begleiten. Diese ins eigene Bewusstsein zu
heben und mit padagogischen Handlungstheorien wissenschaftlich abzugleichen und
gedanklich zu durchdringen (Besinnung), schafft eine bessere Voraussetzung fiir ein
taktvolles Handeln, welches wiederum im Nachgang padagogisch reflektiert werden

kann und in Zukunft dadurch vielleicht korrigiert werden kann.

Das Bewusstmachen und Hinterfragen der subjektiven Theorien ist dabei wesentlich, um
die eigenen Vorstellungen, ob kognitiv oder emotional, in das eigene Bewusstsein heben
zu konnen und damit das eigene padagogische Handeln wissenschaftlich begriinden zu

konnen.

Wahrend Adler vor allem die Praxis ganz allgemein im Blick hat, stellt Herbart den
Zusammenhang zwischen dem padagogischen Takt und der Handlungstheorie heraus.
Adler bezieht sein taktvolles Handeln vor allem auf seine Klienten, weil er in allem, was
er ihnen sagt, an ihre eigene Perspektive anknupft und alles vermeidet, was sie
herabsetzen oder verletzen konnte. Herbart schreibt im Rahmen des erziehenden

Unterrichts der Lehrkraft eine gewisse Vermittlungsleistung zu, innerhalb derer sie die
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Handlungen des Kindes korrekt aufnehmen, auffassen, empfinden und beurteilen soll.
Auch Adler sieht hierbei eine zentrale Aufgabe der Lehrkraft, um die
Personlichkeitsbildung des Kindes voranzubringen, allerdings stuitzt er sich dabei nicht
auf den Wissenschaftsbegriff, wie es Herbart tut. Herbart beschreibt die Reflexionen der
Lehrkraft hierbei innerhalb eines Gesprachs zwischen dem Ich und der Person, um die
subjektiven Theorien der Lehrkraft zu iberwinden. Da konkrete Situationen und auch
das angemessene padagogische Handeln nicht planbar sind, ist die Reflexion der
Lehrkraft in jedem Moment essentiell. Die Lehrkraft muss blitzschnell reagieren, da sie
sich selbstin der konkreten Situation befindet und innerhalb derer schnell handeln muss.
Dabei lasst sich der padagogische Takt ebenso in der Handlung der Lehrkraft erkennen,
denn taktvolles Handeln muss sich nicht nur auf den Unterricht beziehen. Hierbei
handelt es sich um ein gewisses Feingefiihl fir die Mitmenschen. Die Lehrkraft kann sich
in diesem Zusammenhangin die Schiilerinnen und Schiiler hineinfiihlen und agiert dabei
mit Fingerspitzengefiihl. Dabei stehen nicht die Methoden des Unterrichts im
Mittelpunkt, vielmehr stellt Herbart die Zwischenmenschlichkeit und das taktvolle
Agieren der Lehrkraft in das Zentrum der Betrachtung. Dazu ist auch eine gewisse Distanz
notig, denn Lehrkraft und Kind stehen innerhalb des Unterrichts nicht auf einer Ebene,
so nimmt die Lehrkraft die Position des Wissens ein, wahrend der Schiiler
beziehungsweise die Schiilerin, die des Nichtwissens einnimmt. Diese Tatsache muss von
der Lehrkraft in diesem Zusammenhang nicht in den Vordergrund gestellt werden,
jedoch sollten sich die aufgefuhrten Positionen im Laufe des Schullebens immer weiter
annahern, bis die Lehrkraft schlieflich Uberfllssig ist. Diese Art zu denken und zu
handeln, wie Herbart sie der Lehrkraft auftragt, muss bereits im Denken des
Lehramtsanwarters beziehungsweise der Lehramtsanwadrterin verankert sein, denn
ansonsten ware es fur die angehende Lehrkraft sehr miihevoll, padagogischen Takt zu
erwerben. Allgemein kann der padagogische Takt im Rahmen eines wissenschaftlichen
Studiums lediglich mit praktischen Elementen vermittelt werden, denn der

padagogische Takt stellt sich zwischen die Theorie und Praxis.

Adlers praktische Herangehensweise verknilpft in einem besonderen Mal} die
Personlichkeitsbildung des Kindes mit den Unterstiitzungsmoglichkeiten der Lehrkraft.
Aus diesem Grund setzt er, wie auch Herbart, das Leben in der Gemeinschaft in den
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Mittelpunkt. Wahrend Herbart in diesem Zusammenhang vor allem das Verhaltnis von
der Lehrkraft zum Kind betrachtet, stellt Adler auch die Beziehungen zwischen den
Kindern heraus. Beispielsweise rilickt das Gefiihl der Minderwertigkeit haufig durch
Vergleiche zwischen den einzelnen Kindern in den Vordergrund. Dabei sollte die
Lehrkraft das Gefiihl des Versagens nicht zusatzlich unterstiitzen. Im heutigen
Schulalltag der Gemeinschaftsschule wird daher auf die Notengebung und damit
Vergleiche zwischen den einzelnen Schilerinnen und Schiilern verzichtet und
stattdessen auf verbale Zeugnisse gesetzt, die den subjektiven Leistungszuwachs
besonders hervorheben und auf konkurrenzorientierte objektivierte Vergleiche

weitgehend verzichtet.

Insofern durch solche schriftlichen AuRerungen zum subjektiven Fortschritt des Kindes
dessen Erfolgserlebnisse erleichtert werden, kdénnte eine Uberwindung des
Minderwertigkeitsgefiihls, mithin das Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten,

wahrscheinlicher werden.

Ahnlich wie Herbart setzt auch Adler auf die Zwischenmenschlichkeit, jedoch in einem
anderen Kontext. Wahrend Herbart diese vor allem von der Lehrkraft innerhalb ihres
padagogischen Denkens und Handelns einfordert, sieht Adler diese in der Heranbildung
der Kinder. Denn es gilt innerhalb der Personlichkeitsbildung des Kindes, eine solche
Zwischenmenschlichkeit herauszubilden, da das Kind auf ein gemeinsames Leben
vorbereitet werden soll. Um dieses Geflihl fiir die Gemeinschaft hervorzubringen, sieht
Herbart vor allem die Chance im Spiel der Kinder, denn dort mussen sich die Kinder
eigenstandig miteinander auseinandersetzen und sich aufeinander einstellen. Jedoch
sollte die Lehrkraft innerhalb ihres Unterrichts nicht auf Alleinbeschaftigung verzichten,
da diese fir die Bildung der Persénlichkeit mindestens genauso wichtig ist. Um das Kind
auf die Gemeinschaft vorzubereiten, ist es jedoch substanziell, dass die Personlichkeit
und damit auch die Handlungen des Kindes zu jedem Zeitpunkt von der Lehrkraft ernst
genommen wird. Auch Herbart siehtim Rahmen der Zwischenmenschlichkeitim Respekt
vor der Personlichkeit des Kindes eine hohe Relevanz. In diesem Zusammenhang
pladieren sowohl Herbart als auch Adler dafiir, die Schiilerinnen und Schiiler aktivin den

Unterricht einzubeziehen und deren Meinungen und Ansichten ernst zu nehmen. Herbart
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lasst dabei innerhalb  seiner Auslegungen zum  padagogischen  Takt
Handlungsspielrdume fiir die Lehrkraft, in welchen diese die Gedankengdnge der
Schiilerinnen und Schiler stets aussprechen lasst. Adler misst den Ansichten der
Schilerinnen und Schiiler einen hohen Stellenwert innerhalb der Persoénlichkeitsbildung

bei, dadurch wird auch hier die Wichtigkeit der Artikulation dieser Meinungen deutlich.

Allgemein sollte die Lehrkraft die Lebensmelodie des Kindes stets berticksichtigen. Diese
inkludiert alle Lebensereignisse des Kindes, welche sich auf die Personlichkeit des Kindes
niedergeschlagen haben. Laut Adler kommt den Erfahrungen des Kindes in den ersten
flinf Lebensjahren eine besondere Bedeutung zu. Da die Lehrkraft das Kind in diesem
Alter jedoch nicht kannte, sollte sie im Sinne des padagogischen Taktes ein gewisses
Feingefiihl zeigen, um dem Kind und dessen Handlungen nicht unrecht zu tun. Die
Metapher der Lebensmelodie ist in diesem Kontext besonders geeignet, da die Lehrkraft
nicht einzelne Noten herauspicken, sondern die ganze Melodie des Kindes im Blick haben
sollte. Auch hier zeigt sich die Wichtigkeit der Reflexion der Lehrkraft, welche Herbart
mehrfach betont, um auf die vergangenen Erfahrungen der Kinder schlieRen zu konnen.
Adler erkennt dabei, dass sich verschiedene Individuen in der bendtigten
Aufmerksamkeit unterscheiden. So beschreibt er, dass vor allem verzartelte Kinder oder
Kinder mit einer Organminderwertigkeit besonderer Aufmerksamkeit der Lehrkraft
bedirfen. Das hat Auswirkungen auf die Verteilung der Lehreraufmerksamkeit. Laut
Adler muss die Lehrkraft nach ausgiebiger Reflexion dabei spontan entscheiden konnen,
welches Kind in welcher Situation auch auf Grundlage dessen Lebensmelodie wie viel

Aufmerksamkeit benotigt.

In den gesamten Ausfiihrungen innerhalb dieses Kapitels wurden mehrfach musikalische
Bezlige deutlich. So spricht Herbart beispielsweise vom padagogischen Takt, wahrend
Adler die Lebensmelodie des Kindes in den Vordergrund hebt. Hier lassen sich
biographische Beziige zur Kindheit Herbarts und Adlers herstellen, denn beide weisen
eine Affinitat zur Musik vor. Interessant ist jedoch, dass gerade diese Begriffe, welche eine
enge Verbindung zur Zwischenmenschlichkeit und dem Umgang miteinander diesen

Bezug aufweisen. Hier lasst sich das Bedirfnis nach Harmonie im menschlichen
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Miteinander herauslesen, was davon abgesehen auch eine Begrifflichkeit aus der Musik

darstellt.

Durch die allgemeinen Ausfiihrungen von Herbart und Adler, welche stets das jeweilige
Individuum im Blick haben, ergeben sich Schlussfolgerungen fiir aktuelle Probleme im
Unterrichtsalltag. So stellt der Umgang mit Heterogenitat, welche sich bereits beim
Schuleintritt zeigt, ein vielfach diskutiertes Thema dar. Bereits Herbart stellt das
jeweilige Individuum in seinen wissenschaftlichen Ausfiihrungen in den Mittelpunkt. Viel
zu selten wird innerhalb der heutigen Diskussionen auf diese Ausfihrungen

zurlickgegriffen, welche durch Reflexionen der Lehrkraft Losungen ermdglichen.

Auch die Begabungsforderung der Kinder durch die Lehrkraft wird in der Wissenschaft
und im praktischen Alltag kontrovers diskutiert. Diese Debatte inkludiert bereits die
Einteilung der Klassen bis hin zur Begabungsforderung in den einzelnen
Unterrichtssituationen. Auch wenn Herbart bei der Losung dieser Problematik mit seiner
Padagogik an seine Grenzen kommt, weil er vor allem den Einzelunterricht in den Blick
nimmt, sieht er in der Unterstiitzung der Personlichkeitsbhildung jedes einzelnen Kindes
die zentrale Aufgabe der Lehrkraft, was auch Adler deutlich artikuliert. In diesem
Zusammenhang lasst sich auch die Begabungsférderung aller Kinder herauslesen, da
beispielsweise Adler stets Kinder mit Einschrankungen wie Organminderwertigkeit nicht

aulRer Acht lasst.

Nach den Darstellungen der Unterstiitzungsmoglichkeiten der Lehrkraft im Rahmen der
Personlichkeitsbildung des Kindes, soll in einem Folgekapitel ein kurzer Ausblick zu
weiteren padagogisch relevanten Themen gegeben werden mit welchen die Lehrkraft

sich im Rahmen ihrer Reflexionen befassen sollte.

4.3 Ausblick

In den vorliegenden Ausflihrungen zu Herbart und Adler und deren Zusammenhange
innerhalb der Personlichkeitsbildung des Kindes und der Unterstiitzung der Lehrkraft
wurde deutlich, dass die beiden Ansatze, obwohl sie aus unterschiedlichen historischen

Zeiten stammen, einige Parallelen aufweisen.
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Dabei kann hervorgehoben werden, dass sich die Gedankengange Herbarts und Adlers,
obgleich sie innerhalb ihrer Theorie allgemein gehalten wurden und vor allem bei
Herbart lediglich teilweise mit Beispielen unterlegt wurden, auf praktische Fragen
transferieren lassen. Die Idee einer wissenschaftlichen Einordnung schafft dabei die
Grundlage fiir die Ubertragung in die Praxis. Besonders zu betonen ist dabei die
Ubertragung auf viele unterschiedliche Probleme. So lassen sich deren Ausfiihrungen auf
die Notengebung, das Verhaltnis der Schulerinnen und Schiiler untereinander, auf das
Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Schiiler und weitere Gedankengange lbertragen.

Die Relevanz der Werke Herbarts und Adlers liegt dabei auf der Hand: Durch ihre
durchdachten und padagogisch nachvollziehbaren Ausflihrungen kénnen diese als
Grundlage fiir padagogisches Handeln angesehen werden. Jede Lehrkraft sollte diese
Werke als Basis flir ihren Unterricht heranziehen, um die eigenen subjektiven Theorien
zu hinterfragen und sich in diesem Zusammenhang das bisherige padagogische Handeln
bewusst zu machen. Lediglich auf der Grundlage solcher Prozesse kann der Unterricht
und das eigene Denken und Handeln kontinuierlich und aktiv ausgebaut werden. Dabei
ist es irrelevant, ob die Lehrkraft bereits einige Jahre ihren Beruf praktiziert oder erst
kurze Zeit als Lehrkraft arbeitet, denn der Unterricht muss stets weiterentwickelt
werden. Dabei spielt die Verknipfung von Theorie und Praxis im Sinne des
padagogischen Taktes eine wichtige Rolle, denn diese bildet eine weitere Grundlage
padagogischen Denkens und Handelns. Hierbei darf keines der beiden Elemente
vernachlassigt werden, da eine bedeutsame Reflexion ohne die Theorie oder gar die
Praxis nicht stattfinden kann.

Fir die Unterrichtspraxis ist ein fundiertes padagogisches Handeln der Lehrkraft
besonders fiir die Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung der Kinder unabdingbar, da
die Lehrkraft, in Abgrenzung zu anderen Berufsgruppen, keine vorgegebenen
Handlungsweisen aufgetragen bekommt. Demgegeniiber muss diese ihre eigenen
Handlungen immer wieder neu der Situation adaquat ausfiihren. Dies kann nur eine
wissenschaftlich fundierte Herangehensweise ermoglichen.

Diese Arbeit bildet dabei den Anfang der padagogischen Reflexionsprozesse, welche
kontinuierlich weiter entfaltet werden miissen. Das Bilden von Zusammenhangen,

welche Herbart Besinnung nennt, wurde innerhalb dieser Arbeit dahingehend
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eingebracht, da stets Zusammenhange zwischen Herbart und Adler und die daraus
resultierenden Folgen flir den Unterrichtsalltag unter dem Blickwinkel der
Personlichkeitsbildung und den Unterstiitzungsmoglichkeiten derselbigen dargestellt
wurden. Jedoch darf diese Reflexion nicht in diesem Stadium enden. Daher muss eine
weitreichendere Reflexion in Bezug auf praktische Erfahrungen und weiteren
wissenschaftlichen Erkenntnissen stattfinden.

Wenn auch im Verlauf dieser Arbeit Hinweise auf die Ubertragbarkeit der Theorien
Herbarts und Adlers in Bezug auf die heutige Unterrichtspraxis gegeben wurden, wird
deutlich, dass sich eine liber zweihundert Jahre alte Theorie nicht spontan auf die
heutige Unterrichtspraxis libertragen lasst. Dies steht vor allem in Verbindung mit den
Widerspriichen der Individual- und Gruppenpadagogik. So bleibt das Problem der
Ubertragbarkeit des Einzelunterrichts, wie er damals in den hdheren Standen tiblich war,
auf den heute praktizierten Klassenunterricht. Sowohl Herbart als auch Adler richten ihre
Theorien am einzelnen Schiiler aus, was im Rahmen einer KlassengroRRe von lber dreildig
Schiilerinnen und Schiilern nur schwer zu bewerkstelligen ist. Im Rahmen dieser Arbeit
wurde mehrfach versucht, die Ideen Herbarts und Adlers, welche vor allem auf dem
Einzelunterricht fuRen, auf den Klassenunterricht zu tbertragen, wobei Unterschiede
zwischen Individual- und Gruppenpadagogik gelegentlich verwischt wurden.

Zudem mussen die beiden Theorien und auch die verwendeten Begrifflichkeiten wie zum
Beispiel ,,Zucht“ aus ihrer Zeit heraus verstanden werden, worauf innerhalb dieser Arbeit
mehrfach hingewiesen wurde. Folglich ware es interessant zu untersuchen, ob es heute
Aquivalente zu diesen Begriffen und Kategorien gibt. Also ob zum Beispiel so etwas wie
»Zucht“ oder andere Kategorien in der modernen Padagogik eine Bestatigung und
Entsprechung gefunden haben.

Aufterdem ware es aufschlussreich zu fragen, ob es Bestatigungen eventuell im Rahmen
der empirischen padagogischen Wissenschaft gegeben hat und es ware gewinnbringend
diese Beziige zur modernen Padagogik aufzuzeigen. Ein Beispiel: Das griffige Wort
Pestalozzis vom Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand“ hat er natiirlich aus langjahriger
Erfahrung und Anschauung erworben, es wurde aber inzwischen in unendlich vielen
Studien bewiesen und in verschiedene moderne Theorien gegossen, wie beispielsweise

Motivationstheorien und Handlungsorientierung. Es gilt allerdings an dieser Stelle zu
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bedenken, dass bei aller Neigung, Begriffe der Klassiker auf heutige Zusammenhange zu
ubertragen, auch an die Tatsache gedacht werden muss, dass heute nicht mehr in
Zusammenhangen gedacht wird, sondern alles nur noch ,,Stiickwerk® ist. So ist es in der
Regel auch bei der Rezeption von klassischen Theorien, wenn sie denn Eingang in die
Praxis finden. Pestalozzis ,,Kopf, Herz und Hand“ ist da wohl nicht ausgeschlossen. So
macht es den Anschein, dass es sich bei den sogenannten ,Motivationstheorien®
ebenfalls um ,Stiickwerk® handelt, wobei die Sinnfragen: Warum muss uberhaupt
motiviert werden? - Woraufhin soll motiviert werden? gar nicht gestellt werden. Auch die
sogenannte ,Handlungsorientierung® als Prinzip des Unterrichts ist mitunter gar nicht so
sorientierend®. Denn sie unterstellt, dass Handeln schon per se gut und wichtig ist, ohne
dabei schon nach dem Sinn des Handelns zu fragen und ohne der Herbartschen
Grunderkenntnis zu gedenken, dass Handeln - mitunter auch fataler Weise - das ,,Prinzip
des Charakters* sei.

In diesem Sinne kann es lberhaupt nicht gleichgiiltig sein, woraufhin denn gehandelt
wird.

Mit anderen Worten: Wirkliche Alternativen oder Weiterbildungen klassischer Theorien
kénnte es nur dort geben, wo bei der Uberwindung des stiickwerkhaften analytischen
Denkens die ganzheitliche Sinnorientierung mit einbezogen wird, Padagogik sich also
nicht auf einen vollig losgelosten, vereinzelten Aspekt bezieht: wie Handlung, Methoden,
Motivation und so weiter... Eine Weiterflihrung klassischer Theorien kann es nur dort
geben, wo im Zusammenhang gedacht wird. Denn ohne Zusammenhang - auch keine
Bildung.

Ausblickend ware es auflerdem moglich die Theorien Herbarts und Adlers im Rahmen der
Personlichkeitsbildung des Kindes mit anderen Klassikern der Padagogik in Verbindung
zu bringen. So konnten auch die gerade skizzierten Ausfiihrungen Pestalozzis mit Herbart
und Adler in Verbindung gebracht werden. Dies wiirde ebenso das theoretische Gerlist,
welches Ausgangspunkt der Reflexionen der Lehrkraft bildet, zusatzlich erweitern, was
positive Auswirkungen auf das padagogische Denken und Handeln hatte.

Da die Personlichkeitsbildung des Kindes ein lebenslanger Prozess darstellt, ware es
ebenso moglich, die Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung der Menschen in anderen

Kontexten zu beleuchten. So ware die Moglichkeit der Weiterentwicklung der
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Personlichkeit innerhalb von Vereinen und die Unterstiitzung dahingehend unter
Berlicksichtigung weiterer Klassiker der Padagogik herauszuarbeiten oder auch die
Personlichkeitsbildung im Alter zu betrachten.

Des Weiteren ware es im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Personlichkeit des
Menschen wichtig, den Personlichkeitsbegriff naher zu beleuchten. Im Rahmen dieser
Arbeit wurde der Personlichkeitsbegriff lediglich innerhalb Herbarts und Adlers
Ausfihrungen dargestellt, jedoch konnte fiir eine wissenschaftlich weitreichende
Betrachtung die Entwicklung des Personlichkeitsbegriffs und die Unterschiede zwischen
damals und heute naher betrachtet werden.

Der vorliegende Ausblick zeigt bis heute existierende Forschungsdesiderate in Bezug auf
Johann Friedrich Herbarts und Alfred Adlers Ausfiihrungen zur Personlichkeitsbildung

auf, welche es in nachfolgenden Forschungen zu schlieRen gilt.
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